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Za strokovno podporo in usmeritve pri pripravi magistrskega dela se zahvaljujem mentorici, 










Pojem kompetence je težko opredeljiv, v splošnem predstavlja gruče znanj, veščin, zmožnosti 
in drugih lastnosti, ki posamezniku omogočajo, da v strokovnih situacijah ravna učinkovito in 
skladno z opredeljenimi standardi. EuroPsy model (EFPA, 2015) opredeljuje kompetence 
psihologov, loči jih na primarne in usposobitvene. Slednje so splošne in jih za delo potrebujejo 
tudi strokovnjaki na drugih področjih. Raziskali smo, kako razviti sta usposobitveni kompetenci 
stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije pri kariernih začetnikih glede na 
samoučinkovitost, ciljno-motivacijsko orientacijo posameznika, mentorske odnose, 
organizacijsko klimo ter pretočnost informacij v organizaciji, v kateri deluje. V raziskavi je 
sodelovalo 129 udeležencev iz različnih strok in organizacij z manj kot petimi leti izkušenj. 
Razvili smo vprašalnik o izbranih kompetencah, pri čemer smo ugotovili, da odgovore na 
izbrane postavke pojasnjujejo štirje faktorji – stalni strokovni razvoj, lastna zaznava 
kompetenc, profesionalna strategija ter posvetovanje. Ugotovili smo, da imajo karierni 
začetniki, ki se zaznavajo kot samoučinkovite ter se pri svojem delu osredotočajo na 
strokovnost, mojstrstvo in obvladovanje področja, bolj razvite nekatere od vidikov izbranih 
kompetenc. O višji pretočnosti informacij in organizacijski klimi podpore ter inovacij v 
organizaciji so poročali udeleženci z bolj razvitimi kompetencami, medtem ko se mentorstvo 
s kompetencami ni povezovalo. Na podlagi rezultatov študije predlagamo nadaljnje usmeritve 
pri preučevanju kompetenc oziroma njihovih povezav z izbranimi dejavniki.  
 









Competencies of continuous professional development and professional 





The concept of competence is still difficult to define, but in general it represents clusters of 
knowledge, skills, abilities and other characteristics that enable an individual to act effectively 
and in accordance with defined standards in professional situations. The EuroPsy model 
defines the competencies of psychologists, separating them into the primary and enabling 
competences. The latter are general and important for experts of different professions. The 
present research focused on how developed are competencies of continuous professional 
development and professional strategy in career beginners in relation to self-efficacy, 
achievement goal orientation, mentoring relationships, organizational climate and 
information flow in the organization in which the individual works. There were 129 
participants with less than 5 years of work experience from various professions and 
organizations included in the study. A questionnaire on selected competencies was 
developed, and it was found that responses to selected items can be explained by four factors 
– continuous professional development, own perception of competencies, work standards 
and consultation. Career beginners who perceive themselves as self-efficient and focus their 
work on mastery reported to have some aspects of competencies more developed. Higher 
information flow and the organisational climate of support and innovation in the organization 
were reported by participants with more developed competencies, while mentoring was not 
correlated with competencies. Based on the results of the study, we propose further 
directions in the research field of competencies or their connections with selected factors. 
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Kompetence in kompetentnost sta razmeroma nova pojma, ki sta se začela uveljavljati na 
področjih psihologije dela in izobraževanja v 60. letih 20. stoletja. Takrat je kompetenca 
pomenila visoko osebno, specifično in težko ovrednoteno znanje (implicitno znanje) (Ličen, 
2004; Nonaka, 1991). Z leti raziskovanja se je opredelitev pojma razvijala, saj so se delovna 
okolja in posledično njihove zahteve preoblikovali (Ličen, 2004). Trenutno se uveljevlja več 
opredelitev, da je kompetenca zmožnost učinkovitega delovanja v situacijah, ki sicer temelji 
na znanju, vendar ni omejena zgolj na znanje, saj je njena vrednost določena v kulturnem 
kontekstu (Ličen, 2004). Kompetence so tako gruče znanj, veščin, zmožnosti in drugih 
lastnosti, ki posamezniku omogočajo, da v strokovnih situacijah ravna učinkovito in skladno z 
opredeljenimi standardi (International Declaration on Core Competences in Professional 
Psychology, 2016). Kompetentnost lahko razumemo kot lastnost strokovnjaka, ki je kvalificiran 
in sposoben  razumeti ter opravljati naloge na primeren in učinkovit način. Samo posedovanje 
znanja ali veščine ni dovolj, da bi bil posameznik kompetenten. Vključuje tudi presojo, kritično 
mišljenje, odločanje (Rodolfa, Bent, Eisman, Nelson, Rehm in Ritchie, 2005) in vedenje, preko 
katerega se kompetentnost oceni.  
Pomemben napredek v opredelitvi kompetence predstavlja vse večji poudarek na razvoju 
v času šolanja. V izobraževalni sistemih se tako kot ocenjevanje kakovosti programa ne 
uporablja več ocenjevanje predmetnika, temveč ocenjevanje učnih izidov, katerih del so 
kompetence (Rodolfa, Bent, Eisman, Nelson, Rehm in Ritchie, 2005). V delovnem okolju se 
kompetence uporabljajo kot merilo za ocenjevanje uspešnosti dela, pri načrtovanju karierne 
poti ali že med selekcijskim postopkom.   
Na ocenjevanju učnih izidov in upravljanju s človeškimi viri temeljijo različni modeli 
kompetenc, ki stremijo k objektivnemu in sistematičnemu ocenjevanju. V psihološki stroki se 
je uveljavil model Ameriškega psihološkega združenja (APA), t. i. model kocke. Slednji ima tri 
dimenzije: na osnovni so znanje, veščine, stališča in vrednote, ki predstavljajo osnovo za 
psihologe; na drugi dimenziji so razvrščene funkcionalne kompetence, ki opredeljujejo delo 
psihologa; na tretji pa najdemo stopnje strokovnega razvoja od doktorske izobrazbe do 
vseživljenjskega učenja preko kontinuiranega izobraževanja (Rodolfa, Bent, Eisman, Nelson, 
Rehm in Ritchie, 2005). V evropskem prostoru se uveljavlja model EuroPsy (EFPA, 2015), ki ga 
opisujemo in smo ga uporabili v okviru študije.   
Kompetenčni model EuroPsy 
Kompetenčni model EuroPsy se je uveljavil v okviru istoimenskega certifikata za psihologe. 
Po EuroPsy modelu opredeljene kompetence opisujejo različne vloge, ki jih psihologi 
opravljajo. Na spletni strani slovenskega projekta EuroPsy (www.europsy.si, dostop 24. 9. 
2020) je navedeno, da kompetence temeljijo na znanju, razumevanju in veščinah, ki se 
uporabljajo in izvajajo etično. Usposobljeni psiholog mora dokazati, da ima tako potrebne 
veščine kot tudi primerno naravnanost za opravljanje svojega poklica. Slednja je posebej 
pomembna, saj opredeljuje edinstveno naravo psihološkega poklica. Model prav tako 
prepoznava, da so določena znanja in veščine splošno uporabna, precej pa jih je povezanih s 
posameznimi področji in posledično morajo psihologi vsako od kompetenc pridobiti v meri, v 
kateri se uporablja na določenem strokovnem področju.  
Kompetence po EuroPsy modelu se delijo na primarne in usposobitvene (Bartram in Roe, 
2005; EFPA, 2015). Primarne kompetence so specifične za delovno mesto psihologa in 
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predstavljajo psihološko vsebino poteka strokovne dejavnosti. Usposobitvene kompetence pa 
so potrebne za učinkovito izvajanje psihološke dejavnosti in so podpora primarnim 
kompetencam. Pričakovali bi jih lahko tudi pri drugih strokovnih profilih (Podlesek, 2016).  
Po EuroPsy modelu sestavlja skupino usposobitvenih kompetenc devet kompetenc, ki so 
opisane v Tabeli 1. Temeljijo na znanju, razumevanju in uporabi veščin ter etični praksi 
strokovnjaka (EFPA, 2015). Opredelitve posameznih kompetenc so široke in predstavljajo 
ohlapno kategorizacijo, da lahko opišejo čim več tipov dela psihologa (EFPA, 2015). Ob oceni 
posamezne kompetence se je potrebno vprašati, v kolikšni meri je pri posamezni dejavnosti 
ta kompetenca sploh pomembna. Kot temeljni kompetenci, ki sta bistvenega pomena pri vseh 
poklicih in osnova za razvoj vseh ostalih kompetenc, je EFPA (2015) prepoznala kompetenci 
profesionalne strategije in stalnega strokovnega razvoja. Kompetenci smo izbrali kot osnovna 
pojma naše študije, zato ju podrobneje opisujemo.  
Preostale kompetence so v večji meri povezane z vzpostavljanjem odnosov z drugimi 
strokovnjaki oziroma uporabniki storitev (npr. poklicni odnosi, trženje in prodaja) ali 
vzdrževanjem kakovosti storitve in napredkom stroke (npr. raziskovanje in razvoj, 
zagotavljanje kakovosti, vodenje evidenc, upravljanje prakse). Razmišljanje o sebi pa je 
kompetenca, ki je nujno potrebna in ključna za strokovno usposobljenost strokovnjaka in 
njegovo delo.  
 
Tabela 1. Usposobitvene kompetence po modelu EuroPsy (EFPA, 2015) 
Usposobitvene kompetence Opredelitev 
1. Profesionalna strategija Izbor ustrezne strategije za reševanje problema 
(problemov) na podlagi refleksije o strokovnih 
razmerah in svojih primarnih kompetencah. 
2. Stalen strokovni razvoj Posodabljanje in razvijanje svojih primarnih in 
usposobitvenih kompetenc, znanja in veščin skladno s 
spremembami na področju, standarde in zahteve 
psihološkega poklica ter glede na nacionalni in evropski 
Pravilnik EFPE o EuroPsy. 
3. Poklicni odnosi Vzpostavitev in vzdrževanje odnosov z drugimi 
strokovnjaki in ustreznimi organizacijami. 
4. Raziskovanje in razvoj Razvoj novih intervencij, storitev in proizvodov, ki lahko 
izpolnjujejo trenutne ali prihodnje potrebe klientov ter 
ustvarijo nove strokovne dejavnosti in poslovne 
priložnosti. 
5. Trženje in prodaja Opozarjanje dejanskih ali možnih klientov na trenutne 
in nove proizvode in storitve, vzpostavljanje stikov s 
klienti, priprava poslovnih ponudb, prodaja storitev, 
zagotavljanje storitev po prodaji. 
6. Vodenje evidenc Vzpostavljanje in vzdrževanje odnosov z (možnimi) 
klienti, spremljanje potreb in zadovoljstva klientov, 
prepoznavanje priložnosti za širitev strokovnih 
dejavnosti in poslovanja. 
7. Upravljanje prakse Oblikovanje in upravljanje prakse, ki zagotavlja storitve, 
ne glede na to, ali gre za malo podjetje ali za del večje 
zasebne ali javne organizacije, vključno s finančnimi,  
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Usposobitvene kompetence Opredelitev 
kadrovski in operativni vidik; zagotavljanje vodstva 
uslužbencem. 
8. Zagotavljanje kakovosti Vzpostavitev in vzdrževanje sistema zagotavljanja 
kakovosti za celotno prakso. 
9. Razmišljanje o sebi Kritično razmišljanje o svoji praksi in usposobljenosti je 
ključno za strokovno usposobljenost. 
Profesionalna strategija 
Kompetenco profesionalne strategije opredeljuje sistematično in načrtno delo pri 
reševanju problemov. Posameznik z razvito kompetenco profesionalne strategije zna 
raziskovati svoje strokovno področje, opaziti priložnosti in grožnje, opredeliti prednosti in 
pomanjkljivosti, analizirati trende, postavljati strateške cilje in na nekaterih področjih dela tudi 
razvijati poslovne načrte (Depolo, Munduate, Peiró, Roe, Sverko in Vartiainen, 2008).  
Stalen strokovni razvoj 
Globalizacija in njene posledice so vplivale na organizacije, kjer se zmanjšuje število 
zaposlenih, znižuje odstotek dolgoročnih zaposlitev ipd. Med drugim se je spremenila 
psihološka pogodba med zaposlovalcem in zaposlenim (Grom, 2010), in sicer se je 
odgovornost za učenje in razvoj posameznika premaknila od zaposlovalca k zaposlenemu 
(McCauley in Hezlett, 2001). Zaposleni imajo tako večjo odgovornost za aktualnost in 
privlačnost lastnih znanj in veščin (Arnold, 2001). V organizacijah so posledično zaželeni visoko 
prilagodljivi posamezniki z že nekaj izkušnjami (Hall in Mirvis, 1995). Stalen strokovni razvoj je 
tako postala kompetenca, ki omogoča, da je posameznik ob hitrih spremembah seznanjen z 
njimi in jih je sposoben vključiti v lastno delo.  
Stalen razvoj zaposlenih (Garofano in Salas, 2005) je opredeljen kot cikličen proces, v 
katerem so zaposleni dolgoročno motivirani za sodelovanje pri dejavnostih oziroma 
uporabljajo vedenja, ki bodo v prihodnosti pripomogla k njihovi lastni zaposljivosti. Kljub temu 
je kompetenca stalnega strokovnega razvoja še vedno težko natančno opredeljiva, njen opis 
pa širok in nereguliran (Neimeyer, Taylor in Cox, 2012). V opredelitve kompetence se tako 
uvrščajo različna vedenja, od izdajanja in predstavljanja knjig, člankov, poslušanja posnetkov 
s strokovno vsebino, konzultacij s kolegi, do poučevanja in pripravljanja strokovnih delavnic 
(Neimeyer, Taylor in Cox, 2012).  
Kompetenca stalnega strokovnega razvoja je tako temelj za evalvacijo razlik med 
trenutnim stanjem kompetenc in želeno oziroma zahtevano razvitostjo le-teh za uspešno 
opravljanje neke naloge. S stalno refleksijo lastnih kompetenc lahko posameznik izbira 
ustrezne ukrepe, ki mu omogočajo posodabljanje in razvijanje kompetenc, znanj in veščin 
glede na standarde, ki jih postavlja stroka oziroma okolje.  
Razvoj kompetenc 
Kompetence posameznikov se razvijajo in izpopolnjujejo skozi delovanje na nekem 
področju, razvoj kompetenc pa je mogoče opaziti že v obdobju šolanja. Pogosto poteka v obliki 
praktičnih vaj, v obdobju študijske ali supervizirane prakse pa imajo študenti priložnost 
nadgrajevanja kompetenc (Podlesek, 2016). Od posameznikov v različnih fazah izobraževanja 
ali usposabljanja ne moremo pričakovati enake ravni razvitosti določene kompetence. 
Posameznikove delovne naloge morajo tako biti prilagojene trenutni ravni usposobljenosti, 
programi izobraževanja in usposabljanja pa postopni. Sprva naj bi bilo delo sestavljeno 
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pretežno iz enostavnejših nalog, nato pa šele iz več kompleksnih in sofisticiranih vsebin ter 
metod za razvijanje kompetenc (Kaslow idr., 2004). 
Posameznik za opravljanje delovnih nalog uporablja različne kompetence. Prevzema tudi 
aktivno vlogo pri razvoju učinkovitih vzorcev vedenj, kompetenc, ko si postavlja nove cilje in 
vstopa v nova okolja z zahtevami in izzivi (Brečko, 2018). Razvoj kompetenc pa ni odvisen samo 
od posameznikovih lastnosti (Schyns in von Collani, 2002), ampak tudi od prispevka oziroma 
dinamike organizacije, v kateri je zaposlen (Confessore in Kops, 1998), s čimer se uravnavajo 
razhajanja med kompetencami posameznika in zahtevami, ki jih postavlja okolje.  
Kompetence in karierni razvoj 
Karierni razvoj opisuje Superjeva razvojna teorija (Super, Savickas in Super, 1996), ki 
temelji na dveh predpostavkah; (1) ljudje se med seboj razlikujejo po individualnih lastnostih, 
(2) razlike jih delajo bolj ali manj sposobne za številne različne poklice. Na podlagi osebnih želja 
in izkušenj posamezniki razvijejo koncept sebe v delovnem okolju, vlogi, situaciji ali poziciji 
(Super, 1963, v Hutchison in Niles, 2016). Teorija obravnava proces psiho-socialne adaptacije 
in kako se posamezniki spoprijemajo s poklicnimi razvojnimi nalogami, kariernimi prehodi in 
delovnimi težavami (ZRZS, 2015). 
Razvoj kariere Super razdeli na štiri stopnje, ki jih tudi poimenuje (povzeto po Hutchison 
in Niles, 2016): in sicer faze rasti (od 4. do 14. leta), raziskovanja (do 24. leta), ustaljevanja (do 
45. let), vzdrževanja (do 65. leta) in umikanja (po 65. letu). Stopnji raziskovanja, obdobju 
kristalizacije in specificiranja poklicnih želja ter ustaljevanja, sledi obdobje stabilizacije kariere 
in napredovanje v njej, se uvrščajo karierni začetniki, specifična skupina posameznikov, ki bi jo 
lahko primerjali z mladimi na prehodu v odraslost. Pojem kariernega začetnika še ni dobro 
opredeljen, čeprav se pogosto uporablja v poslovnem okolju za opisovanje posameznikov, ki  
trenutno ravno izstopajo iz šolskega sistema na trg dela in nimajo delovnih izkušenj, ali 
posameznikov, ki že imajo nekaj izkušenj. Za karierne začetnike se uporabljajo tudi drugi izrazi, 
ki pa ne-nujno vključujejo vse njihove lastnosti, npr. pripravnik, mladi raziskovalec, angleška 
izraza trainee in junior.  
Organizacije, ki strateško razvijajo svoje kadre, zaposlujejo karierne začetnike, saj so 
slednji razmeroma neizoblikovani delavci ter se bodo hitreje prilagodili delovnemu okolju in 
obenem prinesli nove poglede v organizacijo. Tako so karierni začetniki primerni kandidati za 
delo, ki se je v zadnjih letih spremenilo tako na mikro kot makro ravni. Spremembe na trgu 
dela so prinesle tudi spremembe v pogledu na kariero. Ta je sedaj videna kot bolj dinamična, 
fleksibilna in nepredvidljiva (Boštjančič in Bajec, 2011). Spremenila se je stabilnost kariere, saj 
sedaj omogoča tudi premike navzdol po hierarhični lestvici organizacije in lateralne premike 
(t. i. dinamična kariera). Spremembe v socialni varnosti se odražajo v redkejših zaposlitvah za 
nedoločen čas. Vzpostavil se je vseživljenjski pogled na karierno orientacijo in usmerjanje 
kariere (Watts, 2009, v Boštjančič in Bajec, 2011). 
Izbrani preučevani kompetenci stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije 
povzemata spremembe, ki se dogajajo na trgu dela, saj se osredotočata na posameznikovo 
lastno delovanje za doseganje kompetentnosti in prilagajanje spremembam v stroki. 
Profesionalna strategija odraža sposobnost zaznavanja lastnih znanj in sposobnosti 
omogočanja kakovostnega dela. Stalen strokovni razvoj na drugi strani odraža sposobnost 
ocene lastnih kompetenc in zavedanje svojih pomanjkljivosti oziroma prednosti. Obe 
usposobitveni kompetenci sta opredeljeni kot vedenja, ki pripomorejo k razvoju primarnih 




Študija in model S. Metso in A. Kianto (2014) 
S. Metso in A. Kianto (2014) sta raziskovali povezave med učenjem na delovnem mestu 
(razvoj profesionalnih veščin) in motivacijskimi, kognitivnimi, organizacijskimi in odnosnimi 
dejavniki pri dijakih poklicnih šol. V ospredju je bila opredelitev učenja na delovnem mestu 
(ang. workplace learning), ki predstavlja sredstvo oziroma temelj za razvoj profesionalnih 
veščin dijakov (Virolainen, 2007; Virtanen in Tynjälä, 2008). Na podlagi predhodnih ugotovitev, 
da je učenje na delovnem mestu pod vplivom organizacijskega konteksta ter značilnosti 
posameznikov, sta oblikovali model, ki prepoznava individualne in organizacijske dejavnike 
(Slika 1).  
 
 
Slika 1. Model razvoja poklicnih veščin v odnosu z kognitivnimi, motivacijskimi in 
organizacijskimi faktorji ter odnosom do dela (Metso in Kianto, 2014). 
Avtorici individualne dejavnike učenja delita na kognitivni, odnosni in motivacijski. 
Kognitivnega opredeljuje predhodno znanje o področju, saj se je v predhodnih študijah 
izkazalo, da izkušnje spodbujajo razvoj novega znanja (Biemans idr., 2004) in da so 
pripravništva med študijem, kadar so podobna trenutnih službam, pospešila mojstrstvo pri 
opravljanju nalog (Anakwe in Greenhaus, 2000). Odnosni dejavnik sta opredelili kot 
posameznikov odnos do delovnega življenja. Pozitiven odnos do delovnega življenja veča 
verjetnost dijakovega truda za uspeh pri delu, medtem ko ima negativen odnos obraten 
učinek. Motivacijski dejavnik sta ocenili preko samo-učinkovitosti in ciljno-motivacijske 
orientacije kot sprožilca vedenja, ki usmerja ali oddaljuje od doseganja ciljev.  
Med organizacijske dejavnike sta uvrstili vodenje (podporo, mentorstvo) kot nujnost pri 
razvoju profesionalnih veščin in pridobivanju novih pogledov na doseganje rezultatov. Kot 
drugi dejavnik sta opredelili psihološko klimo, ki določa, kako posameznik doživlja 
vsakodnevno delovno okolje (Biswas in Varma, 2007). Tretji organizacijski dejavnik je 
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priložnost za pridobivanje strokovnega znanja, kar pomeni pridobivanje znanja preko izzivov 
in primernih učnih izkušenj. 
Izkazalo se je, da imajo na razvoj profesionalnih veščin neposreden in pozitiven učinek 
usmerjenost na dejavnost (ang. performance orientation), samoučinkovitost, vodenje, 
psihološka klima in pridobivanje znanja. Kognitivni dejavnik (predhodne delovne izkušnje na 
delovnem področju) ni imel učinka na razvoj veščin. Odnosni dejavnik, merjen preko 
odtujenosti od dela, je imel delen posreden vpliv na odnos med organizacijskimi dejavniki in 
razvojem profesionalnih veščin.  
V magistrskem delu smo raziskali povezave med razvitostjo dveh izbranih kompetenc in 
motivacijskimi ter organizacijskimi dejavniki, ki jih v nadaljevanju podrobneje predstavljamo.  
Samoučinkovitost 
Samoučinkovitost, kot osrednji pojem socialne kognitivne teorije, je odločilna pri 
posameznikovem zaznavanju samega sebe, lastnega mišljenja, čustvovanja, delovanja in 
motiviranja (Bandura, 1997; Frlec in Vidmar, 2005). Obenem prepričanje govori o 
samoučinkovitosti vpliva na izvajanje nadzora nad dejavnostjo, samoregulacijo miselnih 
procesov, motivacijo in afektivnih ter fizioloških stanjih (Bandura, 1997). V delovnem 
kontekstu samoučinkovitost predstavlja prepričanje posameznika o lastni sposobnosti za 
izboljšanje znanja ali veščin z udeležbo v razvojnih aktivnostih (Maurer, Weiss in Barbeite, 
2003). 
Bandura in Adams (1977) navajata, da samoučinkovitost vpliva na naslednja vedenja: 
- izbiro situacij: V kolikor posameznik oceni, da je situacija prezahtevna, se je ponavadi 
izogne. V kolikor oceni, da je situacijo sposoben obvladovati, se vanjo vključi in jo vidi 
kot izziv, četudi se mu zdi ogrožujoča.  
- izbiro aktivnosti: V kolikor posameznik oceni, da za aktivnost ni dovolj učinkovit, se 
naloge ne bo lotil, čeprav ima vse zahtevane sposobnosti.  
- vložen trud: Samoučinkovitost pozitivno vpliva na količino truda, ki ga je posameznik 
pripravljen vložiti v neko nalogo, in čas vztrajanja.  
Samoučinkoviti posamezniki so na delovnem mestu bolj vpleteni v svoje delo, se bolj 
trudijo in so bolj vztrajni. Hkrati so uspešnejši, pri njih je opaziti manj absentizma in izgorelosti 
(Fesel Martinčevič, 2004). Manj samoučinkoviti posamezniki pogosteje dvomijo v svoje delo 
in delajo negativne zaključke glede lastnega dela, manj verjetno vidijo samorazvoj kot nekaj 
pomembnega (Maurer idr., 2003). Konstrukt samoučinkovitosti se je pokazal kot pomemben 
pri preučevanju učinkovitosti učenja, verjetnosti za uspeh in pripravljenosti za udeležbo v 
dejavnostih, ki spodbujajo posameznikov profesionalni razvoj (Webb, 2016). 
Posameznikom z nizko samoučinkovitostjo pomaga podpora na delovnem mestu do te 
mere, da posameznik sam spozna pomen lastnega razvoja. Posamezniki z višjo mero 
samoučinkovitosti pa se bodo udeleževali razvojnih aktivnosti ne glede na prejeto podporo iz 
delovnega okolja (Maurer, 2001).  
Ciljno-motivacijska orientacija 
S samoučinkovitostjo se povezuje teorija o ciljno-motivacijski orientaciji (Wintling, 2013), 
ki je dober napovednik motivacije za učenje v šoli (Peklaj in Pečjak, 2011). V magistrskem delu 
smo koncept prenesli na delovno aktivne odrasle osebe. Ciljno-motivacijska orientacija se deli 
na dve faceti, in sicer orientacijo na obvladovanje, katere cilj so mojstrstvo, osredotočenost 
na nalogo in učenje ter orientacijo na uspešnost, katere cilj so zadovoljitev ego potreb, 
samoojačevanje in sposobnost v primerjavi z drugimi (Peklaj in Pečjak, 2011).  
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Orientacija na obvladovanje odraža posameznikove želje po razvoju samega sebe s 
pridobivanjem novih veščin, razvojem mojstrstva v novih situacijah in izboljšanju lastne 
kompetentnosti (VandeWalle, 2001). Posamezniki, pri katerih prevladaduje ta orientacija, 
imajo motivacijo za učenje (Orvis, Fisher in Wasserman, 2009) in aspiracije po napredovanju 
na delu oziroma v karieri (Godshalk in Sosik, 2003). Verjamejo, da so znanje in veščine plastični 
in se lahko izboljšajo s trudom (VandeWalle, 2001). Takšna vrsta orientacije spodbuja 
udeleževanje v razvojnih dejavnostih in posledično razvoj kompetenc (Janke idr., 2016). 
Po drugi strani pa učenci, dijaki, študenti ali delavci s ciljno-motivacijsko orientacijo na 
dosežke v situacijah ocenjujejo svojo uspešnost glede na uspešnost svoje konkurence. Njihov 
primarni cilj je pokazati znanje na najboljši možni način, zanje so šolske ocene bolj pomembne 
od mojstrstva vsebine (Ames in Archer, 1998).   
Na drugi osi predpostavljenega modela, ki ga je razvil Elliot s sodelavci (Elliot in McGregor, 
2001; Elliot in Murayama, 2008; Elliot in Thrash, 2001) se nahaja dimenzija valence, ki se kaže 
kot približevanje oziroma oddaljevanje od cilja. Učenci se v situacijah z ocenjevanjem lahko  
naučijo pokazati svoje sposobnosti ali pa se naučijo skriti svojo nesposobnost pred sošolci in 
učitelji (Elliot in Harackiewicz, 1996). Kasneje so isto dimenzijo potrdili tudi pri orientaciji z 
obvladovanjem.  
Model je tako oblikovan v obliki kontingenčne 2 x 2 tabele. Tabela ima na eni dimenziji 
ciljno-motivacijski orientaciji, na drugi pa približevanje-oddaljevanje. Na podlagi tega lahko 
cilje pri učenju in delu razdelimo na štiri vrste.  
Cilji ''obvladovanje-približevanje'' so usmerjeni k izpolnjevanju lastnega potenciala, 
učenju in razumevanju (Elliot in McGregor, 2001; Elliot in Murayama, 2008), doseganju lastne 
kompetentnosti in obvladovanju. Cilji ''obvladovanje-oddaljevanje'' odražajo izogibanje 
učenju in razumevanju učnega gradiva (Elliot in Murayama, 2008). Cilji vrste ''dosežek -
približevanje'' so opredeljeni glede na primerjavo z drugimi. Glavni cilj učencev s takšnimi 
predpostavkami je biti boljši kot drugi v razredu in je opredeljena kot normativna uspešnost. 
Cilji tipa ''dosežek-izogibanje'' vključujejo cilje in vedenja, ki težijo k temu, da posameznik ne 
bi bil slabši kot drugi (Elliot in Murayama, 2008).  
Mentorstvo 
Mentorstvo je pri predpostavljenem modelu razvoja profesionalnih veščin prvi od 
organizacijskih dejavnikov, saj predstavlja značilnost okolja, v katerem posameznik dela. 
Mentor je v svoji vlogi povezovalec med individualnim (pozna kompetence, znanja in lastnosti 
mentoriranca) in organizacijskim (obvladuje vsebino in okolje, v katerem dela), obenem tudi 
facilitator razvoja kompetenc svojega mentoriranca (Brečko, 2018). Vlogo mentorja v delovnih 
okoljih že dolgo poznamo, čeprav pod drugimi imeni (npr. vodja, mojster), kljub temu je 
mentorstvo kot znanstveni pojem zaenkrat še težko opredeljivo.  
Trenutno obstaja več opredelitev s poudarkom na značilnostih mentorskega procesa 
(Allen in Eby, 2007). Avtorici izpostavljata naslednje značilnosti mentoriranja: (a) mentoriranec 
pri delu sodeluje z mentorjem, (b) mentorski odnos je trajen in se ves čas razvija, ter (c) 
mentorski odnos je vzajemen, vendar asimetričen, izčrpen in skladen. 
Allen, Finkelstein in Poteet (2009) opredelijo mentoriranje kot odnos med dvema 
osebama, bolj in manj izkušenim zaposlenim, kjer bolj izkušeni zaposleni novinca seznani z 
delom in sodelavci, ga uvede v delovno organizacijo in mu pomaga pri reševanju socialnih ter 
osebnih vprašanj, ki se v organizaciji lahko pojavijo.  
K. Kram (1983) poudarja, da ima mentor dve nalogi oziroma funkciji. Prva, karierna, 
podpira mentorirančevo karierno napredovanje, druga, psihosocialna, pa pripomore k 
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mentorirančevi osebni rasti, razvoju jasne identitete in samovrednotenja. Zabukovec (2016a) 
povzema funkciji na naslednji način. Karierna funkcija se uresničuje s pomočjo pokroviteljstva 
(mentor predlaga mentoriranca za naloge, projekte, štipendije ali nagrade), profesionalne 
predstavitve in prepoznavnosti (mentor mentorirancu omogoči priložnosti za spoznavanje 
sodelavcev, mreženje, stiki z izkušenimi kolegi), kovčinga (ang. coaching, mentor mentoriranu 
postavlja nove naloge v varnem okolju) in ustvarjanja delovnega okolja z izzivi. Psihosocialna 
funkcija se kaže preko posnemanja vedenja mentorja, sprejemanja mentoriranca (podpora in 
spodbuda, priložnost za delo v varnem in bogatem okolju), svetovanja mentorirancu (varno 
proučevanje delovnega okolja) in prijateljstva med mentorjem in mentorirancem (prijazna 
komunikacija s predpostavljeno začetno vzajemno naklonjenostjo).  
Mentorstvo omogoča posameznikov razvoj spretnosti in kompetenc (Kram, 1998), saj 
pozitivno vpliva na posameznikovo karierno napredovanje in zvišuje verjetnost za vključevanje 
v projekte in skupine, kjer lahko posameznik svoje kompetence razvija. Podpora nadrejenih 
pri učenju na delovnem mestu se je izkazala kot pomemben pogoj uspešnosti učenja 
(Lehesvirta, 2004). T. Allen in L. Eby (2003) povzemata raziskave, da posamezniki, ki so bili 
oziroma so deležni mentoriranja, hitreje napredujejo v organizaciji, imajo višje plače, 
izkazujejo več naklonjenosti do dela in manj verjetno zapuščajo organizacijo (npr. Dreher in 
Ash, 1990; Whitley, Doughtery in Dreher, 1991; Scandura, 1992). Raziskava E. Fagenson (1989) 
je pokazala, da so takšni posamezniki na delu bolj zadovoljni, imajo več karierne mobilnosti in 
se jim odpira več priložnosti, obenem so v svojem delovnem okolju bolj prepoznani. 
Mentorstvo je primarno odnos med mentorjem in mentorirancem, prav tako pa je povezano 
z organizacijo na širšem nivoju, saj med drugim pozitivno vpliva  na kvaliteto dela, s katero se 
povezuje tudi organizacijska klima (Ojedokun, 2011).  
Organizacijska klima 
Pomemben faktor zadovoljstva z delom in delovnim mestom, poleg vsebine dela, 
predstavlja organizacijska klima. V klimi se odraža moč prevladujočih vrednot, norm in vedenj 
večine zaposlenih v organizaciji (Schneider, Erhart in Macey, 2011; Bahrami idr., 2016; Kang 
idr., 2016), skozi daljše časovno obdobje je relativno stabilna, po njej se organizacije tudi ločijo 
med seboj (Moretti, 2017).  
Iz številnih definicij organizacijske klime (npr. Frederiksen, Jensen in Beaton, 1972; 
Mullins, 2007; Griffin in Moorhead, 2014; Tagiuri in Litwin, 1968) je M. Moretti (2017) povzela 
definicije v enotno opredelitev: 
 
Organizacijska klima je psihološki proces in skupek lastnosti prevladujočega 
trenutnega delovnega okolja, ki jih zaposleni posredno ali neposredno zaznavajo v 
organizaciji, in je »glavna sila«, ki vpliva na vedenje in obnašanje zaposlenih – vsebuje t. 
i. mehke dimenzije osebnosti organizacije in posameznikov v organizaciji. Rečemo lahko 
tudi, da je organizacijska klima trenutna zaznava politike, prakse, dogodkov in 
posameznih postopkov večine zaposlenih v organizaciji, nekaj, kar zaposleni občutijo, se 
s tem poistovetijo in to pričakujejo (str. 64). 
 
Organizacijska klima je težko opredeljiva iz vidika kakovosti, vendar Mullins (2007) 
opredeli značilnosti »zdrave« organizacijske klime med drugim kot klimo, ki integrira 
organizacijske in osebne smotre ter cilje, omogoča demokratičnost delovanja, spodbuja 
medsebojno zaupanje, omogoča odprto komunikacijo, spodbuja primerno vedenje 
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managerjev in stile vodenja zaposlenih, omogoča pravičen sistem nagrajevanja in omogoča 
priložnost za osebni razvoj ter napredovanje. Organizacijske klime organizacij so med seboj 
težko primerljive, zato se je uveljavilo opisovanje posameznih tipov organizacijskih klim. Na 
tem temelji model protislovnih vrednot.   
Model protislovnih vrednot kot model za opisovanje organizacijske klime 
Model protislovnih vrednot (Quinn in Rohrbaugh, 1983) sestavljata dve dimenziji. Prva 
razsežnost predstavlja ljudi znotraj organizacije, poudarjanje dobrega počutja in razvoj same 
organizacije. Druga dimenzija odraža strukturo organizacije, nasprotje med stabilnostjo in 
nadzorom ter fleksibilnostjo in spremembami. Na razsežnostih nastanejo štirje modeli, ki 
opisujejo učinkovitost organizacije. Na podlagi modela je mednarodna skupina raziskovalcev 
(van Muijen idr., 1999) v okviru projekta FOCUS razvila enoten pripomoček za ocenjevanje 
organizacijske klime in kulture na evropskem področju. Klimo opiše preko štirih področij, ki 
neposredno izhajajo iz modela protislovnih vrednost. Sušanj (2005) je opredelil kazalnike, ki 
kažejo na določen model organizacijske klime.  
1. Model človeških odnosov (podpora). Poudarek je na prilagodljivosti situacijam, 
koheziji med zaposlenimi, morali zaposlenih in razvoju človeških virov kot merilom 
uspešnosti. Ocenjuje se stopnja tople in pristne atmosfere v organizaciji, medsebojna 
pomoč pri strokovnih ali osebnih problemih zaposlenih, konstruktivno reševanje 
konfliktov, toleriranje napak pri delu in dialog. 
2. Model odprtega sistema (inovacija). Poudarek je na prožnosti in pripravljenosti za 
odzivanje na različne situacije s ciljem razvoja organizacije in pridobivanjem sredstev 
za poslovanje. Pripomoček oceni stopnjo pristnega iskanja novih načinov dela, 
vlaganja v razvoj in nove proizvode, iskanje novih tržišč, raziskovalno delo in koriščenje 
nepredvidenih poslovnih priložnosti. 
3. Model racionalnih ciljev (cilji). Poudarek je na nadzoru, načrtovanju in postavljanju 
ciljev. Merjenje uspešnosti poslovanja poteka preko mer produktivnosti in 
učinkovitosti. S pripomočkom se oceni stopnja prisotnosti nagrajevanja dela oziroma 
rezultatov dela, tekmovanje s ciljem doseganja boljših rezultatov dela, jasnost ciljev in 
meril uspešnosti, informiranje o skupnih nalogah.  
4. Model notranjega procesa (predpisi). Poudarek je na pomembnosti komunikacije in 
upravljanja z informacijami (hierarhične linije, jasen sistem obveščanja, procesi, 
navodila in postopki). Namen je v zagotavljanju stabilnosti in vzdrževanju stopnje 
nadzora nad poslovanjem z vodstvene strani. Z vprašalnikom se oceni poznavanje in 
upoštevanje predpisov  preko določenosti postopkov in procesov, pisnih navodil za 
delo, podpore predpisom s strani vodstva, hierarhičnosti komuniciranja, stabilnosti in 
predvidljivosti delovnih aktivnosti.  
 
Organizacijska klima ima pomemben učinek tako na vedenje kot motivacijo zaposlenih, 
obenem pa je klima posledica vedenja in motivacije zaposlenih. Odraža povratnost odnosa 
med okoljem in osebo (Kozlowski in Doherty, 1989). Bolj kot je klima ugodna za posameznika, 
večja je verjetnost razvoja njegovih kompetenc. Postavlja se vprašanje, ali je povezava med 
organizacijsko klimo in razvojem kompetenc krožna, saj je organizacijska klima obenem 
značilnost organizacije kot tudi vpliv na organizacijo.  
Organizacijska klima (oziroma njene značilnosti) ima vpliv na doseganje ciljev organizacije, 
močno vpliva na delovno motivacijo, delovno vključenost zaposlenih, zadovoljstvo z delom in 
delovno učinkovitost (Schyns, Van Veldhoven in Wood, 2009). Obenem so drugi avtorji 
(Glisson, 2002; Glisson in Durick, 1988; Glisson in Hemmelgarn, 1998; Glisson in James, 2002) 
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opozorili, da tako organizacijska klima kot kultura vplivata na moralo zaposlenih, fluktuacijo 
kadra in kakovost storitev na različne načine. Klima ima tako močan vpliv na več lastnosti 
oziroma posledic dela, kar pa je obenem odvisno tudi od kompetenc, ki jih delavec oziroma 
organizacija premore.  
Z razvojem kompetenc kariernih začetnikov se pozitivno povezuje klima, ki je usmerjena 
v razvoj kakovostnih medosebnih odnosov (Panayotopoulou, Bourantas in Papalexandris, 
2003).  
Pretočnost informacij 
Pretočnost znanja je proces, ki poteka med virom znanja in prejemnikom (Davenport in 
Prusak, 2000), raziskave s področja vpliva pretočnosti znanja na razvoj kompetenc pa so redke. 
Nekoliko širši pojem od prenosa znanja je pretočnost informacij, ki omogoča prenos znanja 
(Aamondt in Nygård, 1995), kar služi ustvarjanju konkurenčnosti organizacije in viša njeno 
učinkovitost. Vloga organizacije je ustvarjanje znanja, vzpostavitev sistemov prenosa (Barão, 
Braga de Vasconcelos, Rocha, Pereira, 2017) in prepoznava glavnih nosilcev znanja, ki so 
pomembna za uspešno poslovanja.  
Kot glavni nosilci znanja v organizacijah so bili prepoznani strokovnjaki, prenos znanja pa 
kot osnovna potreba podjetij (Wilkesmann in Wilkesmann, 2011). Vsak prenos znanja ima 
svojo raven in lastnosti. Ločimo individualno raven, intraorganizacijsko in interorganizacijsko 
raven prenosa znanja (Wilkesmann, Fischer in Wilkesmann, 2009). Prenosu znanja lahko 
določimo tudi smer, saj lahko posameznik znanje prejema ali nudi. Slednje je značilno 
predvsem za skupino strokovnjakov, ki znanje običajno nudi, in novincev, ki v večini primerov 
znanje prejema (Wilkesmann in Wilkesmann, 2011).  
Posamezniki, ki dlje časa delajo na določenem področju, imajo na njem več znanja in bolj 
razvite strokovne veščine. Pri pojasnjevanju razlik med strokovnjaki in novinci sta pomemben 
doprinos pripravila avtorja Dreyfus in Dreyfus (1980), ki sta razlike pojasnila kot del razvoja 
profesionalnih veščin. V začetku novinci delajo v popolni skladnosti s pravili, medtem ko se 
strokovnjaki zaradi poglobljenega razumevanja situacije odločajo veliko bolj spontano, čeprav 
še vedno v skladu s pravili. Cilj uvajanja novincev v različne programe predstavlja zmanjševanje 
informacijske asimetričnosti, kar pomeni, da je novinec v informiranosti vedno bližje 
informiranosti strokovnjaka in s tem tudi sam postaja strokovnjak. Novincem zaradi nižje 
informiranosti in večje potrebe po pravilih pri razvoju kompetenc in uvajanju v delo pomaga 
lokalizacija znanja (Guechtouli, Rouchier in Orillard, 2013), kar pomeni, da posameznik ve, kje, 
kdaj in od koga lahko pridobi določene informacije. Slednje je pomembno v velikih, 
mednarodnih organizacijah (Davenport in Prusak, 2000), kajti posameznik lahko veliko svojega 
časa izgubi ob iskanju informacij. Za lokalizacijo znanja so odgovorne organizacije s svojimi 
popisi, katalogi in različnimi spletnimi portali. Pomembno je predvsem, da organizacije 
vzpostavijo neposredne kanale, kjer se informacije lahko delijo brez posrednikov (Szulanski, 
2000).  
Namen in hipoteze 
V magistrskem delu smo izvirni model S. Metso in A. Kianto (2014) preoblikovali in 
prenesli na izbrano populacijo. Razvoj profesionalnih veščin smo zamenjali s kompetencama 
stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije, ki kot usposobitveni kompetenci 
predstavljata podstat za razvoj preostalih kompetenc. V skladu z ugotovitvami S. Metso in A. 
Kianto (2014) se v modelu nismo osredotočali na kognitivne značilnosti posameznikov, ampak 
nas je zanimalo, kako se posamezni motivacijski in organizacijski konstrukti med seboj 
povezujejo in v kolikšni meri vplivajo na razvoj izbranih kompetenc. Raziskali smo kako razviti 
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sta kompetenci stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije pri kariernih 
začetnikih glede na samoučinkovitost, ciljno-motivacijsko orientacijo posameznika, mentorske 
odnose, organizacijsko klimo ter pretočnost informacij v organizaciji.  
V študiji smo raziskali povezave med dejavniki in kompetencama, obenem pa preverili 
tudi predpostavljen model, prikazan na sliki 2, ki je oblikovan po modelu S. Metso in A. Kianto 
(2014). Le-ta predvideva pozitivne povezave med motivacijskimi značilnostmi posameznika s 
kompetencama profesionalne strategije in stalnega strokovnega razvoja. Predpostavili smo 
pozitivno povezanost kompetenc z značilnostmi organizacije, v kateri posameznik dela in 




Slika 2. Predpostavljen model, oblikovan po modelu S. Metso in A. Kianto (2014). 
 
Preverili smo pet hipotez, ki predpostavljajo povezave med posameznimi faktorji in 
kompetencami.  
  
- H1: Razvitost kompetenc stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije se 
pozitivno povezuje s samoučinkovitostjo posameznika. 
 
Samoučinkovitost se po ugotovitvah Maurerja, Weissa in Barberita (2003) odraža kot ocena 
lastne sposobnosti in v delovnem kontekstu predstavlja prepričanja za izboljšanje znanja ali 
veščin z udeležbo v razvojnih aktivnosti, zaradi česar predvidevamo povezave z razvitostjo 
izbranih kompetenc.  
 
- H2: Orientacija na obvladovanje se pozitivno povezuje z razvojem kompetenc stalnega 




Orientacija na obvladovanje (angl. mastery) odraža posameznikovo motivacijo po razvoju 
samega sebe s pridobivanjem novih veščin, razvojem mojstrstva v novih situacijah in 
izboljšanju lastne kompetentnosti (VandeWalle, 2001). Obenem predvidevamo, da je ravno ta 
oblika motivacije bistvena za razvoj kompetence stalnega strokovnega razvoja in za stalni 
strokovni razvoj kot tak. 
 
- H3: Zaznana kakovost mentorskega odnosa se pozitivno povezuje z razvojem 
kompetenc. 
 
Ena izmed mentorjevih vlog je tudi facilitacija strokovnega razvoja svojega mentoriranca 
(Brečko, 2018), iz česar sklepamo, da višja kot je kakovost odnosa med mentorjem in 
mentorirancem, večja je verjetnost, da se bo mentoriranec udeleževal aktivnosti, ki 
spodbujajo razvoj izbranih kompetenc.  
 
- H4: Visoka pretočnost informacij se pozitivno povezuje s kompetencama stalnega 
strokovnega razvoja in profesionalne strategije.  
 
Raziskav s področja povezav med pretočnostjo informacij in kompetenc nismo zasledili, se pa 
pretočnost informacij povezuje s prenosom znanja v določeni skupini. Povezavo 
predvidevamo, ker visoka pretočnost informacij omogoča informiranje, udeležbo in 
sodelovanje na različnih dogodkih, kjer karierni začetniki lahko spoznavajo kolege in njihovo 
delo, na podlagi česar lahko tudi ocenijo lastne kompetence, prilagodijo svoje vedenje in si 
postavljajo standarde dela.  
 
- H5: S kompetencama stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije se 
pozitivno povezuje organizacijska klima podpore.  
 
Predhodne raziskave so pokazale, da se z razvojem kompetenc kariernih začetnikov pozitivno 
povezuje organizacijska klima, ki poudarja kakovostne medosebne odnose (Panayotopoulou, 
Bourantas in Papalexandris, 2003). Odnosi so namreč podlaga za vzpostavljanje stika z novimi 
sodelavci, ki so vir informacij, obenem pa predstavljajo tudi osnovo za vzpostavitev okolja, ki 
spodbuja razvoj kompetenc.  
 
Ne glede na postavljene hipoteze smo se zavedali, da bo raziskovanje tega področja 
zahteven izziv iz metodološkega vidika, saj smo področje preučevali v specifični, razpršeni 
populaciji kariernih začetnikov, obenem smo predvidevali statistične analize preučevanja 
rezultatov, ki zahtevajo dovolj velik vzorec. Zagotavljanje dovolj velikega vzorca je bilo zaradi 
lastnosti omenjene skupine zahtevno tako s časovnega vidika kot dostopa do udeležencev. 
Svojevrsten izziv je predstavljala priredba in priprava različnih pripomočkov za ocenjevanje 







Ciljna skupina raziskave so bili karierni začetniki, ki smo jih opredelili na naslednji način: 
so delovno aktivni posamezniki (zaposleni v delovnem razmerju, posamezniki, ki so samostojni 
podjetniki, posamezniki, ki delajo preko avtorske oziroma podjemne pogodbe in študenti), ki 
imajo manj kot 5 let delovnih izkušenj, so mlajši od 33 let in imajo dokončano vsaj V. stopnjo 
izobrazbe. K sodelovanju so bili povabljeni vsi, ki so ustrezali zgornjim kriterijem ne glede na 
smer študija, področje dejavnosti organizacije ali delovno mesto. V raziskavi je sodelovalo 220 
udeležencev, vendar smo jih zaradi neustrezanja pogojev ali neizpolnitve celotnega sklopa 
vprašalnikov izločili 91. V analizo je bilo tako vključenih 129 udeležencev. Vzorčenje je 
potekalo namensko glede na ciljno skupino, saj smo k sodelovanju povabili samo 
posameznike, ki so ustrezali predvidenemu vzorcu, in sicer z deljenjem vabila in povezave k 
vprašalnikom preko družbenih omrežij. K sodelovanju smo povabili tudi različne organizacije, 
ki se ukvarjajo s selekcijo ali razvojem kadra ter izbrane slovenske gospodarske družbe.  
V vzorec je bilo vključenih 52 moških (40 %) in 77 žensk (60 %), povprečna starost je bila 
26,4 let (SD = 2,6 let). Sedeminšestdeset (51 %) jih je imelo VII. stopnjo izobrazbe, 36 pa 
dokončano visoko šolo oziroma prvo stopnjo po bolonjskem sistemu (28 %). Ostali (N = 26; 20 
%) so imeli dokončano štiriletno srednjo šolo, višjo šolo oziroma znanstveni magisterij ali 
doktorat.  
Glede na smer izobrazbe so največji delež predstavljali psihologi (N = 31, 24 %), sledili so 
ekonomisti (N = 13, 10 %) in inženirji elektrotehnike (N = 11, 9 %). Preostali udeleženci so imeli 
druge vrste izobrazbe, pri čemer 11 (9 %) udeležencev podatka o smeri izobrazbe ni 
posredovalo.  
Pri kategorizaciji dejavnosti organizacije (Tabela 2) smo si pomagali s Slovensko uredbo o 
standardni klasifikaciji dejavnosti – SKD 2008 (Statistični urad Republike Slovenije, 2010), pri 
čemer smo zaznali večjo pojavnost dejavnosti energetike in proizvodnje, zato smo ju dodali v 
kategorizacijski sistem.  
 
Tabela 2. Struktura kategorije dejavnosti vzorca, vključenega v raziskavo (N = 129) 
Kategorija dejavnosti N N % 
Energetika 5 4 % 
Finančne in zavarovalniške dejavnosti 3 2 % 
Gostinstvo 9 7 % 
Izobraževanje 16 12 % 
Kmetijstvo 1 1 % 
Kulturne, razvedrilne in rekreacijske dejavnosti 1 1 % 
Proizvodnja 9 7 % 
Promet 1 1 % 
Strokovne, znanstvene in tehnične dejavnosti 26 20 % 
Trgovina 8 6 % 
Zdravstvo in socialno varstvo 10 8 % 
Dejavnost javne uprave 11 9 % 
Druge neopredeljene 6 5 % 
Druge poslovne  22 17 % 




Večina udeležencev raziskave je bila zaposlenih na strokovnih delovnih mestih (N = 79, 61 
%), 43 udeležencev (33 %) je bilo zaposlenih na izvajalskih funkcijah, 3 udeleženci (2 %) pa na 
vodstveni. Podatka o vrsti delovnega mesta niso posredovali 4 udeleženci (3 %). 
Večji del udeležencev je bil zaposlen v organizacijah, v katerih delajo (delovno razmerje 
za nedoločen čas: N = 59, 46 %, za določen čas: N = 49, 38 %), 14 udeležencev (11 %) je delo 
opravljalo preko študentskega dela, 5 (4 %) je bilo samostojnih podjetnikov. Oblika dela dveh 
udeležencev (2 %) pa je bilo (Erasmus) pripravništvo.  
Zbrali smo podatke o mentorstvu pri udeležencih, pri čemer je bilo v vzorec vključenih 34 
udeležencev (26 %), ki imajo formalnega mentorja, 58 neformalnega (45 %), 3 (2 %) imajo 
mentorja zunaj organizacije, 35 udeležencev (27 %) pa nima mentorja nobene vrste.  
V povprečju so bili udeleženci v času odgovarjanja v organizaciji zaposleni oziroma so z 
njo sodelovali 20,01 meseca (SD = 20,23 meseca). Udeleženci so poročali, da v povprečju 
tedensko za organizacijo delajo 38,55 ur (SD = 10,15 ur).  
Pripomočki 
Vprašalnik o kompetencah stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije 
Vprašalnik o kompetencah stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije smo 
izdelali v okviru raziskave, saj ob pregledu obstoječih vprašalnikov nismo našli primernega. 
Poleg tega je ocenjevanje kompetenc z vprašalniki redkejša metoda, pogosteje se kompetence  
ocenjuje z metodo ocenjevalnega centra ali s pomočjo anekdotskih zapisov supervizorjev. 
Vprašalnik vsebuje 16 vprašanj, na katera so udeleženci odgovarjali v razponu od 1 do 5, 
kjer 1 pomeni najnižje strinjanje oziroma najredkejše vedenje oziroma najmanj pomembno 
zaznano uporabnost vedenj, 5 pa najvišje strinjanje oziroma najpogostejše vedenje oziroma 
najbolj pomembno zaznano uporabnost vedenja (odvisno od tipa vprašanja). Nanašajo se tako 
na vedenja, zaznano uporabnost vedenj kot prepričanja in stališča.  
Vprašanja so bila pripravljena na podlagi definicije izbranih kompetenc v EuroPsy 
kompetenčnem modelu (Podlesek, 2016) in manjše fokusne skupine, v katero so bili vključeni 
karierni začetniki različnih strok (tržno komuniciranje, ekonomija, psihologija, anglistika, 
elektrotehnika, biologija). Informacije, ki smo jih pridobili pri pogovoru s fokusno skupino, so 
predstavljale osnovo za pripravo vprašalnika. Naloga fokusne skupine je bila v pregledu 
opredelitev obeh kompetenc in pripravi opisa posameznika oziroma njegovih vedenj, ki kažejo 
na to, da ima določeno kompetenco razvito. Srečanje fokusne skupine je trajalo približno 90 
minut in je bilo izvedeno v živo.  
Iz opisnikov vedenj smo pripravili postavke. Slednje predstavljajo splošna vedenja, 
zaznano uporabnost vedenj in stališč ter prepričanj na področjih kompetenc stalnega 
strokovnega razvoja in profesionalne strategije. Predstavljamo jih v tabeli 3. Vsako vedenje, ki 
opisuje eno izmed kompetenc, je opredeljeno s splošnim in specifičnim vedenjem. V četrtem 
stolpcu so zapisane posamezne postavke in vprašanja, v petem stolpcu pa tudi odgovorna 




Tabela 3. Vprašalnik o kompetencah stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije 
Oznaka  Kompetenca Splošno vedenje Opis  Postavka, vprašanje Odgovorna lestvica 






Kako natančno ste v tem trenutku 







Prilagajanje vedenja glede 





Ko sprejmete določeno nalogo, delo, 
koliko pred začetkom dela razmišljate o 
kompetencah, ki jih potrebujete za 
opravljanje le-tega? 
Brez razmisleka 
začnem delati – 
Razmišljam pred 
vsako nalogo 
KO3 Stalni strokovni 
razvoj 
Sledenje ciljem  Natančnost opredelitve 
kariernih ciljev 
Kako natančno imate opredeljene svoje 
karierne cilje? 
Ciljev nimam 
opredeljenih – Svoje 




Standardi dela Sledenje standardom 
dela 
V kolikšni meri sledite standardu dela, ki 
ga zahtevajo naloge od vas? 
Standardov dela 





Profesionalne smernice Sledenje 
profesionalnim 
smernicam 
V kolikšni meri se držite profesionalnih 
smernic (ki vam jih narekuje etični 
kodeks ali pravila v podjetju in 
podobno? 
Zelo nizki – Zelo visoki 
KO6 Profesionalna 
strategija 
Iskanje informacij Lastna ocena hitrosti 
pridobivanja informacij 
Kako hitro znate poiskati informacije, ki 
jih potrebujete za opravljanje naloge? 
Zelo počasi najdem 





Samostojnost pri delu Mera samostojnosti pri 
delu 








KO8 Stalni strokovni 
razvoj 
Načrtovanje kariere Natančnost kariernega 
načrta 
Kako natančno je opredeljen vaš karierni 
načrt? 
Kariera poteka 
spontano, brez načrta 
– Imam opredeljen 
natančen načrt 
KO9 Stalni strokovni 
razvoj 
Načrtovanje kariere – 
nosilec odločitev 
Odločevalec o karierni 
poti 
Kdo se v večji meri odloča o vaši karierni 
poti? 
Drugi – Jaz 




Cilji udeležbe na 
konferencah 
S kakšnimi cilji se udeležujete dodatnih 
izobraževanj, konferenc? 
Popolnoma 
kratkoročni cilji – 
Popolnoma 
dolgoročni cilji 
KO11 Stalni strokovni 
razvoj 
Profesionalni razvoj Pomen profesionalnega 
razvoja 
Kakšen pomen ima profesionalni razvoj 
v vašem življenju? 
Zelo majhen – Zelo 
velik 
KO12 Stalni strokovni 
razvoj 
Udeležba izobraževanj Pogostost udeležbe na 
konferencah 
Kako pogosto se udeležujete 
izobraževanj, konferenc ali drugih 
strokovnih dogodkov? 
Zelo redko – Zelo 
pogosto 




Sledenje razvoju stroke 
z udeležbo na 
strokovnih dogodkih, 
branjem gradiv 
Kako pogosto spremljate razvoj lastne 
stroke (npr. z branjem člankov, knjig, 
udeležbo na predavanjih)? 
Zelo redko – Zelo 
pogosto 






Kako pogosto vključite nova spoznanja v 
svoje delo (npr. o katerih ste brali, 
poslušali)? 
Zelo redko – Zelo 
pogosto 
KO15 Stalni strokovni 
razvoj 
Pomen mentorstva Vključevanje v 
mentorski program 
Kako pogosto se vključujete v mentorski, 
supervizorski program?  
Zelo redko – Zelo 
pogosto 
KO16 Stalni strokovni 
razvoj 
Posvetovanje Posvetovanje Kako pogosto se ob težavi, problemu 
posvetujete z drugimi? 




Vprašalnik kakovosti mentorstva (prirejena oblika) 
Vprašalnik kakovosti mentorstva (Mentorship quality – MQ, Allen in Eby, 2003) je 
namenjen oceni kakovosti mentorskega odnosa z vidika mentorja (N = 249, α = 0,85). V vzorec 
izvirne raziskave, v okviru katere je bil vprašalnik prvič uporabljen, so bile vključene članice 
poslovnih društev s področja računovodstva ter člani združenj inženirskih poklicev. Vsebuje 
dve lestvici; zadovoljstvo z mentorskim odnosom in učenje od mentoriranca. S. Son in Kim 
(2012) sta pripravila prirejeno obliko vprašalnika, kjer je zadovoljstvo z odnosom in učenje od 
mentorja ocenil mentoriranec. Pripomoček se je na vzorcu 183 južnokorejskih mentorirancev 
izkazal za zanesljivega (α = 0,92) in veljavnega tudi v tej obliki.  
Vključuje 10 postavk, pri katerih udeleženec ocenjuje svoje strinjanje z njimi, odgovori pa 
so razvrščeni na lestvici od 1  – sploh se ne strinjam do 5 – povsem se strinjam. Vprašalnik smo 
s povratnim prevodom prevedli iz angleškega jezika v slovenščino. Opisne statistike, analiza 
veljavnosti ter analiza zanesljivosti vprašalnikov za vzorec kariernih začetnikov v slovenskem 
okolju so predstavljene v poglavju Rezultati.  
Vprašalnik ciljne usmerjenosti 
Vprašalnik ciljne usmerjenosti (Achievement Goal Questionnaire – Revised – AGQ-R; Elliot 
in Murayama, 2008) ocenjuje ciljno-motivacijsko usmerjenost posameznika. Vključuje 12 
postavk, ki so oblikovane v model 2 x 2. Na prvi dimenziji se nahaja orientacija (tj. obvladovanje 
proti dosežku), na drugi dimenziji pa smer vedenja (tj. približevanje proti oddaljevanju). Vsako 
izmed kombinacij udeleženci ocenijo prek treh postavk (Slika 3). 
 
Slika 3. Model vprašalnika AGQ-R. 
 
 Posameznik se do posameznih izjav opredeli na 7-stopenjski lestvici, pri čemer 1 pomeni, 
da izjava zanj nikakor ne velja, 7 pa, da popolnoma velja. Vmesne vrednosti (2–6) niso 
opredeljene. Za slovensko okolje sta vprašalnik priredili C. Peklaj in S. Pečjak (2011), pri čemer 
so Cronbachovi koeficienti α za posamezne lestvice znašali: približevanje-obvladovanje 0,63 (v 
izvirniku 0,84), oddaljevanje-obvladovanje 0,70 (v izvirniku 0,88), oddaljevanje-dosežek 0,85 
(v izvirniku 0,94) in približevanje-dosežek 0,81 (v izvirniku 0,92) za šolsko populacijo. V okviru 
raziskave smo priredili slovensko obliko vprašalnika AGQ-R za populacijo delovnih aktivnih 
posameznikov (izvirnik je namenjen šolski populaciji). V poglavju Rezultati smo navedli opisne 











Vprašalnik splošne samoučinkovitosti 
Vprašalnik splošne samoučinkovitosti (General Self-Efficacy Scale – GSES; Schwarzer in 
Jerusalem, 1995) je za slovensko okolje prevedla in priredila M. Licardo (neznan datum) in 
vključuje 10 postavk. Posameznik ocenjuje resničnost izjav zanj na lestvici od 1 – popolnoma 
neresnično do 4 – popolnoma resnično). Vrednosti Cronbachovega koeficienta notranje 
skladnosti se v raziskavah gibajo med 0,75 in 0,90, lestvica pa je enodimenzionalna (Schwarzer 
in Jerusalem, 1995). Š. Frlec in Vidmar (2001) sta na vzorcu študentov (α = 0,77) in zaposlenih 
(α = 0,87) pokazala, da je vprašalnik notranje skladen. V isti študiji sta prikazala, da se visoko 
pozitivno povezuje s sorodnima lestvicama. 
Deskriptivni del vprašalnika FOCUS 
Deskriptivni del vprašalnika FOCUS (First Organizational Climate/Culture Unified Survey 
– FOCUS; van Muijen, 1999, priredba v slovenščino Fabjan, 2010) ocenjuje organizacijsko 
klimo. Temelji na modelu protislovnih vrednot (Quinn in Rohrbaugh, 1983) in ocenjuje štiri 
področja. To so podpora, inovacija, cilji in pravila. Med seboj tvorijo kombinacije in tako 
opredelijo klimo. Vsako od področij se oceni s štirimi postavkami. Posameznik odgovarja na 
vprašanja na lestvici od 1 do 6, pri čemer so opredeljene vse vmesne vrednosti, 1 pa pomeni 
nihče oziroma nikoli, 6 pa vsi oziroma vedno (glede na tip vprašanja). V Sušanjevi raziskavi  
(2005) se je pripomoček v hrvaškem jeziku izkazal za visoko zanesljivega. Psihometrične 
analize odgovorov slovenskega vzorca zaradi narave vprašalnika (namenjen je opisovanju 
stanja) pri pregledu literature nismo zasledili, zato v poglavju Rezultati navajamo opisne 
statistike, analizo veljavnosti in analizo zanesljivosti.  
Kombinacija vprašalnikov za merjenje pretočnosti informacij 
Kombinacijo smo pripravili iz dveh vprašalnikov (Škerlavaj, Song in Černe, 2008, 2011, 
ter Rhodes, Hung, Lok, Lien in Wu, 2008), ki ocenjujeta pretočnost informacij, pri čemer se 3 
postavke navezujejo na personaliziran prenos znanja (pripravljenost zaposlenih za deljenje 
znanj, podpora podjetja za prenašanje izkušenj ter uporaba orodij za prenos znanja s strani 
podjetij). Notranja skladnost pripomočka, iz katerega smo izbrali postavke, je zadovoljiva (α = 
0,71). Preostalih 6 postavk smo prevzeli iz vprašalnika o vplivu organizacijskega učenja in 
inovacij na dosežke, in sicer iz lestvice o porazdeljevanju informacij (ang. Information 
distribution). Vključuje postavke o sistemu za učinkovito deljenje informacij znotraj 
organizacije, zavedanju organizacijskih ciljev, pogostosti sestankov z namenom informiranja 
zaposlenih, vzpostavljenosti formalnih mehanizmov in sistemov za prenos dobrih praks, 
pogostosti medsektorskih timov oziroma projektov, zadolženosti določenih posameznikov za 
zbiranje predlogov za izboljšave. Psihometrične analize vprašalnika nismo zasledili, zato opisne 
statistike, analizo veljavnosti in analizo zanesljivosti navajamo v poglavju Rezultati.  
Kombinirani vprašalnik vključuje 9 postavk, na katere so udeleženci odgovarjali na 
lestvici od 1 (sploh se ne strinjam) do 5 (povsem se strinjam). Oba vprašalnika sta v izvirniku v 
angleškem jeziku, zato smo ju s povratnim prevodom prevedli v slovenščino.  
Postopek 
Zbiranje podatkov je potekalo preko spletnega orodja www.1ka.com, kjer je bil vprašalnik 
dostopen po tri mesece v treh obdobjih 18 mesecev.  
Na prvi strani je bil nagovor s pojasnilom o Splošni uredbi varstva osebnih podatkov. S 
strinjanjem s pogoji zasebnosti in privolitvijo za zbiranje osebnih podatkov se je odprla nova 
stran, kjer smo zbrali demografske podatke in podatke o značilnosti dela, ki ga posameznik 
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opravlja (vrsta organizacije, dela, tedenska delovna obremenitev, oblika zaposlitve, čas 
trajanja zaposlitve, mentorstvo).  
Sledili so vprašalniki AGQ-R, GSES, MQ, Pretočnost informacij, FOCUS in kot zadnji 
vprašalnik za oceno kompetenc. Vprašalnik o mentorstvu se je prikazal zgolj v primeru, če je 
udeleženec odgovoril, da je deležen mentorstva v formalni ali neformalni obliki.  







Analiza uporabljenih vprašalnikov AGQ-R, GSES, MQ, FOCUS in PI 
V magistrskem delu smo uporabili prirejene vprašalnike, zato smo pred izvedbo preostalih 
analiz s faktorsko analizo preverili konstruktno veljavnost posameznih vprašalnikov ter izvedli 
analizo zanesljivosti lestvic in vprašalnikov. Postavke posameznih vprašalnikov z njihovimi 
oznakami, ki smo jih uporabili v magistrskem delu, smo navedli v Prilogi 1. 
Za statistične analize smo uporabili programa IBM SPSS in jamovi. Za preverjanje struktur 
vprašalnikov smo s programom Amos graphics 21 izvedli konfirmatorne faktorske analize, 
vzporedno smo analizo izdelali tudi s programom jamovi. Preverjali smo strukturo vsakega 
vprašalnika posebej, pri čemer smo pri vprašalnikih AGQ-R, MQ in FOCUS preverjali tudi 
dimenzije oziroma lestvice. Vse spremenljivke smo obravnavali kot zvezne. Čeprav so analize 
pokazale, da se postavke v večini niso porazdeljevale normalno, smo parametre ocenili z 
metodo največjega verjetja (ML, ang. maximum likelihood), kar smo dopustili na podlagi 
izsledkov raziskave, ki je preverjala robustnost metode največjega verjetja pri analizi podatkov 
različnih distribucij (Nwabueze, Onyeagu in Ikpegbu, 2009). Ujemanje modela smo preverjali 
z indeksoma RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) in SRMR (Standardized Root 
Mean Residual), ki sta merili, na kateri stopnji ima velikost vzorca najmanj vpliva. Dodatno 
smo preverili ujemanje z indeksom CFI (Comparative Fit Index) ter ꭓ2 testom, pri čemer v tabeli 
4 navajamo razmerje med ꭓ2 in stopnjami svobode (df). Pri ugotavljanju skladnosti modelov 
smo upoštevali pogoje, ki jih je predlagal Brown (2015) in sicer: RMSEA < 0,08, SRMR < 0,08, 
CFI > 0,95 ter ꭓ2/df < 2.  
V tabeli 4 so prikazane mere prileganj izvirnih faktorskih struktur. Ker niso dosegale 
zadovoljivih vrednosti, smo v nadaljnji analizi uporabili dosežke, kot bi jih dobili, če bi 
vprašalnike modificirali. V tabeli 4 so prikazane tudi mere prileganj modificiranih vprašalnikov. 
V tabeli 5 so navedene nasičenosti postavk z latentnimi faktorji, analiza opisnih statistik ter 
zanesljivost posameznih vprašalnikov in njihovih lestvic, pri čemer smo primerjali zanesljivost 
izvirne in modificirane strukture.  
 
Tabela 4. Mere prileganja modelu vprašalnikov AGQ-R, GSES, MQ in FOCUS 
 Mera prileganja 
Vprašalnik ꭓ2 df ꭓ2/df RMSEA SRMR CFI 
AGQ-R 105,07 48 2,189 0,096 0,080 0,905 
Modificirani AGQ-R 51,59 32 1,612 0,069 0,058 0,962 
GSES 84,10 35 2,403 0,105 0,066 0,847 
Modificirani GSES 27,31 25 1,092 0,027 0,040 0,992 
MQ 116,05 34 3,413 0,161 0,083 0,827 
Modificirani MQ 28,03 19 1,475 0,071 0,039 0,974 
FOCUS 213,66 98 2,180 0,096 0,101 0,845 
Modificirani FOCUS 58,83 38 1,390 0,055 0,062 0,972 
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Tabela 5. Standardizirane faktorske uteži, opisne statistike in analiza zanesljivosti vprašalnikov AGQ-R, GSES, MQ in FOCUS 










AGQ-R                     
AGQ-R skupaj 
  
      0,80 0,83 
Približevanje - obvladovanje 
  
129 6,38 0,737    0,72 0,72 
AGQ-R1 0,65 0,62 129 6,28 0,875 –0,934 –0,144 < 0,001   
AGQ-R2 0,77 0,81 129 6,57 0,778 –2,420 6,986 < 0,001   
AGQ-R3 0,66 0,66 129 6,29 1,085 –2,064 5,460 < 0,001   
Oddaljevanje - obvladovanje 
  
- - -    0,67 - 
AGQ-R4 0,62 - 129 4,75 2,165 –0,669 –1,009 < 0,001   
AGQ-R5 0,50 - 129 5,87 1,383 –1,452 2,012 < 0,001   
AGQ-R6 0,86 - 129 5,22 1,917 –1,117 0,093 < 0,001   
Približevanje - dosežek 
  
129 5,85 1,110    0,83 0,83 
AGQ-R7 0,86 0,86 129 6,07 1,147 –1,432 2,209 < 0,001   
AGQ-R8 0,88 0,88 129 6,12 1,157 –1,461 1,885 < 0,001   
AGQ-R9 0,69 0,69 129 5,35 1,524 –0,690 –0,347 < 0,001   
Oddaljevanje - dosežek 
  
129 5,65 1,549    0,77 0,77 
AGQ-R10 0,54 0,54 129 5,39 1,855 –1,121 0,291 < 0,001   
AGQ-R11 0,92 0,92 129 5,96 1,319 –1,752 3,539 < 0,001   
AGQ-R12 0,76 0,76 129 5,61 1,527 –1,272 1,297 < 0,001   
GSES                     
GSES skupaj   129 3,00 0,425    0,82 0,80 
GSES1 0,51 0,48 129 3,22 0,664 –0,448 –0,026 < 0,001   
GSES2 0,35 0,36 129 2,79 0,704 –0,092 –0,240 < 0,001   
GSES3 0,58 0,58 129 2,92 0,746 –0,447 0,159 < 0,001   
GSES4 0,67 0,65 129 3,02 0,643 –0,200 0,062 < 0,001   
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GSES5 0,68 0,64 129 3,18 0,678 –0,540 0,439 < 0,001   
GSES6 0,63 0,58 129 3,33 0,641 –0,795 1,259 < 0,001   
GSES7 0,43 0,44 129 2,88 0,771 –0,615 0,396 < 0,001   
GSES8 0,48 - 129 3,07 0,602 –0,461 0,868 < 0,001   
GSES9 0,60 0,58 129 2,58 0,670 –0,246 0,642 < 0,001   
GSES10 0,65 0,68 129 3,11 0,640 0,094 –0,237 < 0,001     
MQ                     
MQ skupaj         0,89 0,89 
Kakovost odnosa   94 3,89 0,779 
  
0,85 0,85 
MQ1 0,81 0,82 94 3,95 0,821 –0,614 0,111 < 0,001   
MQ2 0,82 0,82 94 4,04 1,015 –1,158 1,111 < 0,001   
MQ3 0,62 0,63 94 3,81 0,931 –0,587 –0,024 < 0,001   
MQ4 0,84 0,83 94 3,79 1,056 –1,015 0,762 < 0,001   
MQ5 0,62 0,60 94 3,88 1,056 –1,049 0,736 < 0,001   
Učenje v odnosu   94 4,21 0,687 
   
0,80 0,79 
MQ6 0,74 0,74 94 4,28 0,754 –1,279 3,101 < 0,001   
MQ7 0,71 0,70 94 4,15 0,842 –0,843 0,244 < 0,001   
MQ8 0,55 - 94 3,20 1,113 –0,077 –0,837 < 0,001   
MQ9 0,63 - 94 3,33 1,041 –0,293 -0,523 < 0,001   
MQ10 0,73 0,78 94 4,21 0,866 –1,141 0,903 < 0,001     
FOCUS                     
FOCUS skupaj              0,74 0,68 
Podpora   128 3,43 1,118 
   
0,79 0,76 
FOCUS1 0,67 0,69 128 3,36 1,373 0,068 –0,869 < 0,001   
FOCUS2 0,67 0,66 128 3,41 1,360 0,105 –0,721 < 0,001   
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FOCUS3 0,78 0,79 128 3,54 1,357 0,022 –0,661 < 0,001   
FOCUS4 0,66 - 128 3,66 1,421 –0,121 –0,715 < 0,001   
Inovacije   128 3,80 1,567    0,83 0,92 
FOCUS5 0,31 - 128 3,72 1,397 –0,065 –0,977 < 0,001   
FOCUS6 0,90 0,90 128 3,54 1,720 –0,105 –1,252 < 0,001   
FOCUS7 0,85 0,85 128 4,13 1,665 –0,514 –0,995 < 0,001   
FOCUS8 0,91 0,91 128 3,70 1,695 –0,164 –1,243 < 0,001   
Cilji   128 2,46 1,393    0,79 0,88 
FOCUS9 0,42 - 128 3,73 1,461 0,181 –0,876 < 0,001   
FOCUS10 0,92 0,96 128 2,37 1,516 1,009 0,046 < 0,001   
FOCUS11 0,57 - 128 3,16 1,813 0,178 –1,375 < 0,001   
FOCUS12 0,84 0,82 128 2,55 1,430 0,692 –0,326 < 0,001   
Pravila   127 3,82 0,894    0,41 0,43 
FOCUS13 0,72 0,67 127 3,69 1,361 –0,224 –0,502 < 0,001   
FOCUS14 0,38 0,41 127 3,21 1,401 0,453 –0,580 < 0,001   
FOCUS15 0,29 - 127 3,01 1,499 0,389 –0,793 < 0,001   
FOCUS16 0,03 0,30 127 4,59 1,150 –0,564 –0,242 < 0,001     
Opombe: Shapiro-Wilk p = statistična pomembnost Shapiro-Wilkovega testa; AGQ-R: SEAs =  0,213; SESpl = 0,423, GSES: SEAs = 0,213, SESpl = 0,423; MQ: SEAs =  
0,249, SESpl = 0,493; FOCUS: SEAs =  0,214, SESpl = 0,425.     
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Iz tabele 4 je razvidno, da se podatki našega vzorca niso ustrezno prilegali izvirnemu 
modelu Vprašalnika ciljne usmerjenosti. Zato smo na podlagi analize prileganja modelu izločili 
postavki AGQ-R4 (Moj cilj je, da se ne bi naučil manj kot je največ mogoče) in AGQ-R6 (Moj cilj 
je, da se ne bi naučil manj, kot se je mogoče naučiti), ki sta bili vključeni v lestvico Oddaljevanje-
obvladovanje. Zaradi izločitve omenjenih postavk je kot edina postavka lestvice Oddaljevanje-
obvladovanje ostala postavka AGQ-R5 (Skušam se izogniti nepopolnemu razumevanju nalog 
pri svojem delu), na podlagi česar smo iz nadaljnjih analiz zaradi prekratke mere izločili celotno 
lestvico. Modificiran model AGQ-R je tako dosegel zadostne mere prileganja modelu. Skupni 
dosežek modificiranega vprašalnika je odražal višji koeficient zanesljivosti kot izvirni, saj smo 
lestvico z najnižjo zanesljivostjo izločili iz pripomočka. Zanesljivosti ostalih lestvic se zaradi 
modifikacije niso spremenile. Porazdelitev lestvic AGQ-R ni bila normalna, na kar so kazali tudi 
rezultati Shapiro-Wilkovega testa, saj je bila frekvenčna porazdelitev dosežkov pri vseh 
postavkah vprašalnika levo asimetrična in sploščena. Povprečja dosežkov na posameznih 
postavkah so bila visoka glede na zgornje vrednosti, z izjemo postavke AGQ-R4, ki pa smo jo 
zaradi nizkega prileganja modelu izločili iz nadaljnjih analiz.  
Konfirmatorna faktorska analiza je pokazala, da bo za uporabo nadaljnjih analiz 
vprašalnika GSES potrebna modifikacija, in sicer smo v primerjavi z izvirnim enofaktorskim 
modelom izločili postavko GSES8 (Kadar imam problem, lahko običajno poiščem več rešitev) in 
dopustili povezanost parov postavk GSES1 (Vedno uspem rešiti težave, če se le dovolj 
potrudim) in GSES6 (Lahko razrešim večino problemov, če si za to dovolj prizadevam) ter GSES4 
(Prepričan sem, da se znam učinkovito spoprijeti z nepričakovanimi dogodki) in GSES5 (Zaradi 
svoje iznajdljivosti se znam spoprijeti z nepredvidljivimi situacijami). Kovarianca pri obeh parih 
postavk je bila 0,34. Povezave smo dopustili na podlagi vsebinske podobnosti postavk, saj se 
postavki prvega para (1 in 6) nanašata na vlaganje truda v reševanje težav in s tem povezano 
samoučinkovitost, postavki drugega para (4 in 5) pa ocenjujeta posameznikovo 
samoučinkovitost pri spoprijemanju v situacijah, ki so bile nepričakovane oziroma 
nepredvidene. Z omenjenimi modifikacijami je model dosegel sprejemljive mere prileganja, 
vendar je bila zaradi izločitve ene izmed postavk iz enofaktorskega modela zanesljivost 
nekoliko nižja, vendar še vedno sprejemljiva. Na postavke vprašalnika GSES so udeleženci 
odgovarjali z visoko mero strinjanja, saj je bilo povprečje vsote odgovorov visoko, standardni 
odklon ni bil velik, prav tako smo opazili visoke mere negativne asimetričnosti in leptokurtično 
porazdeljevanje dosežkov.  
Vprašalnik MQ sestavljata lestvici Kakovost in Učenje. Prileganje izvirnemu modelu smo 
preverili in na podlagi kazalnikov ohranili dvofaktorsko rešitev, vendar smo iz nadaljnjih analiz 
izločili postavki MQ8 (Moj mentor in jaz sva bila ''so-učenca'' v mentorskem odnosu) in MQ9 
(Med mojim mentorjem in mano je bilo prisotno vzajemno učenje). Obe postavki se nanašata 
na oceno vzajemnega učenja med mentorjem in mentorirancem, kar je od udeležencev 
zahtevalo, da ocenijo tudi mentorjevo učenje v njunem odnosu. To pa je bilo glede na 
asimetričnost odnosa za udeležence vprašanje, na katerega težko odgovorijo. Izvirni 
vprašalnik je namreč namenjen oceni kakovosti in učenja z vidika mentorja, katerega ena od 
nalog je spremljanje učenja svojega mentoriranca, medtem ko naloga mentoriranca ni 
spremljanje učenja mentorja. Zanesljivost lestvice Učenje se je zaradi izločitve dveh postavk 
od petih znižala, vendar ne v pomembni meri. Skupni dosežki na vprašalniku MQ so bili tako v 
izvirni kot modificirani obliki visoko zanesljivi. Vprašalnik MQ so izpolnjevali samo udeleženci, 
ki so pri uvodnih vprašanjih označili, da mentorja imajo (formalnega, neformalnega, zunaj 
organizacije), zato je bilo v vzorcu 35 manjkajočih vrednosti. Udeleženci so izražali visoko mero 
strinjanja s postavkami, saj so bila povprečja posameznih postavk visoka glede na maksimalno 
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vrednost. Pri nekaterih postavkah udeleženci niso izbirali odgovorov popolnega nestrinjanja 
(''sploh se ne strinjam''). Frekvenčne porazdelitve posameznih postavk so bile negativno 
asimetrične zaradi velike gostote odgovorov višje na lestvici, sploščenost zmerna. Shapiro-
Wilkov test je pokazal, da frekvenčna porazdelitev odgovorov na posamezne postavke 
najverjetneje ni normalna.  
Analiza vprašalnika FOCUS je pokazala, da se odgovori ne prilegajo ustrezno izvirnemu 4-
faktorskemu modelu, saj so odgovori pri določenih postavkah kazali večje odstopanje od 
modela. Na podlagi analize prileganja modelu in modifikacijskih indeksov smo izločili postavke 
FOCUS4 (Kako pogosto se skušajo reševati konflikti med ljudmi?), FOCUS5 (Kako pogosto se 
dogajajo spremembe delovnih nalog?), FOCUS9 (Kako pogosto se meri vaša delovna 
uspešnost?), FOCUS11 (Kako pogosto je vaša nagrada odvisna od vaše delovne uspešnosti?) in 
FOCUS15 (Kako pogosto poteka komuniciranje samo po hierarhični liniji?). Zaradi izločitve 
postavk so bile modificirane lestvice posledično krajše, še posebno lestvica Cilji, saj sta jo merili 
le dve postavki, zaradi česar smo posebno pozornost namenili tudi zanesljivosti lestvic. Skupni 
dosežki vprašalnika FOCUS so bili zmerno zanesljivi, pri čemer smo opazili velike razlike v 
zanesljivosti posameznih lestvic. Lestvica Podpora je ostala tudi v modificirani obliki zmerno 
zanesljiva, zanesljivost lestvice Inovacije se je zaradi modifikacije (odstranitev postavke z 
izredno nizko faktorsko utežjo) znatno zvišala, prav tako je na zanesljivost lestvice Cilji 
pozitivno vplivala izločitev postavk FOCUS9 in FOCUS11. Lestvica Pravila pa je bila tako v izvirni 
kot modificirani obliki nizko zanesljiva, zato smo v nadaljevanju iz analize izločili celotno 
lestvico. Udeleženci so pri odgovarjanju na postavke vprašalnika pogosto izbirali odgovore z 
visokim strinjanjem oziroma pogostostjo situacije v organizaciji, saj je bilo povprečje na 
lestvicah visoko glede na maksimalno vrednost. Vseeno pa so bili dosežki razpršeni, na kar 
kaže visok standardni odklon na posameznih lestvicah. Frekvenčne porazdelitve dosežkov 
posameznih postavk so pokazale odstopanje od normalne porazdelitve. Odstopale so 
predvsem postavke FOCUS10, katere frekvenčna porazdelitev je bila levo asimetrična, 
medtem, ko je bila porazdelitev postavke FOCUS11 sploščena.  
Vprašalnik PI smo sestavili iz dveh vprašalnikov (Škerlavaj, Song in Černe, 2008, 2011, ter 
Rhodes, Hung, Lok, Lien in Wu, 2008) in ga prvič uporabili v magistrskem delu. Zato smo izvedli 
eksploratorno faktorsko analizo z metodo neobteženih najmanjših kvadratov (ang. 
unweighted least squares) ter poševnokotno rotacijo direct oblimin. Kaiser-Meyer-Olkinova 
mera (KMO = 0,829) in Bartlettovov test sferičnosti (χ2[36] = 417,794, p < ,001) sta pokazala 
ustreznost korelacijske strukture za izvedbo faktorske analize. Odločitev za število izločenih 
faktorjev smo utemeljili s Kaiserjevim kriterijem (lastna vrednost > 1). Dvofaktorska rešitev je 
pojasnila 48,5 % variance dosežkov. Rezultate faktorske analize smo prikazali v tabeli 6.  
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Tabela 6. Eksploratorna faktorska analiza postavk vprašalnika PI 
    Faktor   
  Postavka 1 2 Dimenzija 




PI2 Vsi člani naše organizacije poznajo cilje organizacije. 0,74 0,02 
PI3 Redno imamo sestanke s ciljem informiranja zaposlenih. 0,76 –0,17 
PI7 Zaposleni so pripravljeni deliti svoje znanje in izkušnje 0,63 –0,06 
PI8 Organizacija prenaša izkušnje zaposlenih drugim zaposlenim 0,64 0,10 
PI6 V podjetju imamo posameznike, ki so zadolženi za zbiranje in notranjo delitev 
predlogov zaposlenih za izboljšave. 
–0,09 0,87 
Mehanizmi deljenja PI4 Imamo formalne mehanizme in sisteme, ki zagotavljajo prenos najboljših praks 
preko različnih področij dela (npr. sistem nagrajevanja temelječ na skupinski 
zmogljivosti). 
0,38 0,41 
PI9 Organizacija prenaša učinkovito znanje drugim zaposlenim skozi treninge, 
predstavitve in interno revijo. 
0,42 0,40 
Izločeni postavki 
PI5 V naši organizaciji imamo posameznike, ki delajo v več kot v enem moštvu ali 
projektni skupini skupaj z drugimi posamezniki iz drugih organizacijskih enot. 
0,38 0,24 




Tabela 7. Opisne statistike in analiza zanesljivosti vprašalnika PI (N = 128) 
        α 







PI skupni dosežek        0,84 0,81 
Deljenje informacij 3,16 1,05      - 0,82 
PI1 3,47 1,11 1 5 –0,49 0,21 < 0,001   
PI2 3,38 1,20 1 5 –0,17 0,21 < 0,001   
PI3 3,50 1,11 1 5 –0,53 0,21 < 0,001   
PI7 4,05 0,87 1 5 –0,82 0,21 < 0,001   
PI8 3,66 0,98 2 5 –0,32 0,21 < 0,001   
Mehanizmi deljenja 2,90 1,20      - 0,59 
PI6 2,88 1,15 1 5 0,11 0,21 < 0,001   
PI4 2,92 1,25 1 5 0,15 0,21 < 0,001   
Izločeni postavki          
PI9 3,05 1,24 1 5 –0,11 0,21 < 0,001 - - 
PI5 3,71 1,18 1 5 –1,01 0,21 < 0,001 - - 





Dvofaktorsko rešitev smo pričakovali. Predvidevali smo, da bodo postavke od PI1 do PI6 
pojasnjevale distribucijo informacij, postavke PI7 do PI9 pa personaliziran prenos znanja. 
Faktorska analiza je pokazala, da postavke ne pojasnjujejo faktorske strukture v takšni obliki, 
vendar z nekaj razlikami. Zaradi nizke stopnje pojasnjevanja faktorja smo iz nadaljnjih analiz 
izločili postavko PI5, ki edina, ocenjuje timsko delo oziroma delo v projektni ekipi, kar pa ni 
neposredno povezano s pretočnostjo informacij. Iz nadaljnjih analiz smo izločili postavko PI9, 
ki se nanaša na organizacijo treningov, predstavitev in izdajanje interne revije z namenom 
prenašanja znanja, saj je zaobjela oba faktorja v približno enaki meri. Dobljeni faktor 1 je 
nasičal postavke, ki se neposredno povezujejo z deljenjem informacij, znanja (faktor smo 
poimenovali Deljenje informacij), faktor 2 pa postavki, ki ocenjujeta prisotnost mehanizmov 
za večjo pretočnost znanja (faktor smo poimenovali Mehanizmi deljenja). Analiza zanesljivosti 
(Tabela 7) je pokazala, da je bil vprašalnik tako v izvirni kot modificirani obliki visoko zanesljiv, 
prav tako tudi lestvica Deljenje informacij. Lestvica Mehanizmi deljenja pa je bila nizko 
zanesljiva, zato smo se odločili, da bomo v nadaljnjih analizah uporabljali samo lestvico 
Deljenje informacij.  
Psihometrične značilnosti vprašalnika o kompetencah profesionalne 
strategije in stalnega strokovnega razvoja 
 
Vprašalnik o kompetencah profesionalne strategije in stalnega strokovnega razvoja je bil 
lastne izdelave, brez primerljivega pripomočka za oceno kompetenc, zato smo pred analizami 
preverili prileganje podatkov predpostavljenemu dvofaktorskemu modelu. Mere prileganja so 
pokazale, da prileganje podatkov ni zadostno za uporabo takšnega modela (ꭓ2 = 255, df = 103, 
ꭓ2/df = 2,476, RMSEA  = 0,107, SRMR = 0,100, CFI = 0,761), zato smo v nadaljevanju izvedli 
eksploratorno faktorsko analizo.  
Opisne statistike posameznih postavk smo navedli v tabeli 8. Povprečne vrednosti 
posameznih postavk se gibajo med 2,57 in 3,9, pri čemer je povprečni standardni odklon 0,98. 
Pri vseh postavkah je vsaj eden od udeležencev uporabil odgovor popolnega strinjanja (5), 
medtem ko pri postavkah KO1 – Sposobnost natančne ocene kompetenc, KO4 – Sledenje 
standardom dela, KO6 – Iskanje informacij v frekvenčnih porazdelitvah ni bilo odgovorov 
popolnega nestrinjanja. Shapiro-Wilkov test normalnosti porazdelitve odgovorov pri 
posameznih postavkah je pokazal statistično značilno odstopanje frekvenčnih porazdelitev 
podatkov od normalne (p < ,001). Pri številnih postavkah so bile porazdelitve levo asimetrične, 
kar je posledica pogoste uporabe odgovorov strinjanja, čeprav so vrednosti koeficienta 
asimetričnosti zmerne. Visoko levo asimetričnost je kazala postavka KO11 – Pomen 
profesionalnega razvoja. Postavke KO4 – Sledenje standardom dela, KO5 – Držanje 
profesionalnih smernic in KO6 – Iskanje informacij so imele negativne koeficiente sploščenosti 
(uporaba različnih stopenj strinjanja v enaki meri), posledično smo težko sklepali o razlikah 
med posameznimi izbirami odgovorov in predpostavljamo unimodalnost krivulje.  
Pred izvedbo eksploratorne faktorske analize smo preverili ustreznost korelacijske 
strukture (KMO = 0,82; χ2[120] = 709, p < ,001). Izbrali smo metodo metodo unweighted least 
squares z direct oblimin rotacijo, saj smo predpostavili korelacijo med kompetencama. Kot 
kriterij števila izločenih faktorjev smo izbrali Kaiserjev kriterij (lastna vrednost > 1). Predlagana 






Tabela 8. Opisne statistike in analiza zanesljivosti vprašalnika kompetenc profesionalne strategije in stalnega strokovnega razvoja (N = 129) 
  Opis postavke M SD Min Max As. Spl. 
Shapiro-
Wilkov p α 
Kompetence - skupni dosežek  54,36 8,81 
     0,85 
Stalni strokovni razvoj  3,16 1,05 
     0,86 
K3 Natančnost opredelitve kariernih ciljev 3,26 1,08 1 5 –0,09 –0,38 < ,001  
K12 Pogostost udeležbe na konferencah 3,07 1,04 1 5 –0,18 –0,14 < ,001  
K8 Natančnost kariernega načrta 2,97 0,98 1 5 –0,29 –0,04 < ,001  
K13 Spremljanje razvoja lastne stroke 3,19 1,02 1 5 0,05 –0,33 < ,001  
K11 Pomen profesionalnega razvoja 3,60 1,12 1 5 –0,39 –0,38 < ,001  
K15 Vključevanje v mentorski program 2,57 1,15 1 5 0,18 –0,60 < ,001  
K10 Cilji udeležbe na konferencah 3,43 0,97 1 5 –0,07 0,08 < ,001  
K2 Razmislek o kompetencah pred delom 2,90 1,04 1 5 –0,14 –0,50 < ,001  
K9 Odločevalec o karierni poti 3,49 1,08 1 5 –0,12 –0,53 < ,001  
Lastno zavedanje kompetenc  3,65 0,91      0,69 
K7 Mera samostojnosti pri delu 3,71 0,93 1 5 –0,11 –0,64 < ,001  
K1 Sposobnost natančne ocene kompetenc 3,53 0,78 2 5 –0,04 –0,37 < ,001  
K6 Iskanje informacij 3,88 0,94 2 5 –0,20 –1,10 < ,001  
K14 Vključevanje novih spoznanj 3,47 0,97 1 5 0,03 –0,29 < ,001  
Profesionalna strategija  3,84 0,86      0,69 
K5 Držanje profesionalnih smernic 3,90 0,93 1 5 –0,21 –0,86 < ,001  
K4 Sledenje standardom 3,78 0,80 2 5 0,04 –0,78 < ,001  
Posvetovanje  3,60 0,95      - 
K16 Posvetovanje 3,60 0,95 1 5 –0,06 –0,42 < ,001   






Tabela 9. Eksploratorna faktorska analiza vprašalnika o kompetencah profesionalne strategije in stalnega strokovnega razvoja 
    Faktor   
Postavka Opis postavke 1 2 3 4 Dimenzija 
K3 Natančnost opredelitve kariernih ciljev 0,75 0,03 0,03 0,13 
Stalni strokovni 
razvoj 
K12 Pogostost udeležbe na konferencah 0,68 0,03 –0,04 –0,01 
K8 Natančnost kariernega načrta 0,65 0,02 0,03 0,15 
K13 Spremljanje razvoja lastne stroke 0,64 0,19 –0,04 –0,12 
K11 Pomen profesionalnega razvoja 0,63 0,02 –0,39 –0,11 
K15 Vključevanje v mentorski program 0,62 –0,12 0,25 0,19 
K10 Cilji udeležbe na konferencah 0,51 0,24 –0,24 –0,04 
K2 Razmislek o kompetencah pred delom 0,49 –0,10 –0,08 –0,22 
K9 Odločevalec o karierni poti 0,43 0,25 –0,14 0,06 
K7 Mera samostojnosti pri delu –0,11 0,68 0,00 –0,03 
Lastno zavedanje 
kompetenc 
K1 Sposobnost natančne ocene kompetenc 0,07 0,67 0,02 –0,07 
K6 Iskanje informacij 0,04 0,48 –0,13 0,16 
K14 Vključevanje novih spoznanj 0,38 0,46 0,06 0,08 
K5 Držanje profesionalnih smernic 0,06 –0,11 –0,84 0,09 Profesionalna 
strategija K4 Sledenje standardom –0,05 0,17 –0,56 0,11 
K16 Posvetovanje 0,04 0,00 –0,19 0,72 Posvetovanje 





Faktor 1 je v največji meri nasičal postavke: natančnost opredelitve kariernih ciljev, 
natančnost kariernega načrta, pomen profesionalnega razvoja, pogostost udeležbe na 
konferencah, spremljanje razvoja lastne stroke in vključevanje v mentorski program. V manjši 
meri je nasičal tudi postavki razmisleka o kompetencah pred delom in ciljev udeležbe na 
konferencah oziroma izobraževanjih, v še manjši meri pa postavko o odločevalcu o karierni 
poti. Faktor je tako vključeval predvsem vedenja oziroma kompetence, ki se povezujejo z 
načrtovanjem in stalnim strokovnim razvojem (v nadaljevanju s kratico: SSR). 
Faktor 2 je nasičal postavke sposobnosti natančne ocene lastnih kompetenc, iskanje 
informacij in samostojnost pri delu, v manjši meri pa postavko vključevanja novih spoznanj. 
Pojasnjeval je varianco na področju kompetenc, ki se navezujejo na lastno zaznavo kompetenc 
(v nadaljevanju: LZK) in vedenja, ki so od nje odvisna. Postavka vključevanje novih spoznanj je 
nasičala tako faktor 1 kot faktor 2 v visoki meri, vendar smo jo na podlagi vsebine same 
postavke in dejstvu, da je višje nasičala faktor 2, obdržali v nadaljnjih analizah.  
Faktor 3 je nasičal postavki sledenja standardom dela in držanja profesionalnih smernic. 
V faktorju 3 smo prepoznali kompetenco profesionalne strategije (v nadaljevanju: PS), čeprav 
ne v enaki obliki, kot je bilo predvideno pri pripravi vprašalnika. Uteži faktorja 3 sta bili pri 
postavki negativni, zato smo pregledali tudi povezave med postavkami (Priloga 2) ter povezave 
med postavkami in faktorji (Tabela 11).  
Kot edino postavko je faktor 4 nasičal postavko, ki se je nanašala na pogostost 
posvetovanja z drugimi ob težavah.  
Pregledali smo korelacije med faktorji in jih prikazali v tabeli 10. Faktor Stalnega 
strokovnega razvoja je bil v nizki, a pozitivni meri povezan s faktorjem Lastne zaznave 
kompetenc, medtem ko je s bila povezava s faktorjem Profesionalne strategije ravno tako 
nizka, a negativna. Faktor Profesionalne strategije se je negativno povezoval tudi s faktorjem 
Lastne zaznave kompetenc. Povezave faktorja Posvetovanje s preostalimi faktorji so bile 
izredno nizke in se niso izkazale kot statistično značilne. 
Pregled korelacij posameznih faktorjev s postavkami je pokazal, da je večina postavk s 
faktorji korelirala v neznatni meri, razen nekaj izjem, kjer so bile povezave nizke. Zmerno 
povezanost smo zasledili pri povezanosti PS in postavke K5 ter pri povezanosti Posvetovanja s 
postavko K16. Korelacije med postavkami smo navedli v tabeli Priloge 2.  
 
Tabela 10. Korelacije med faktorji 
 Faktor 
     1 2 3 4 
  SSR LZK PS Posvetovanje 
1 Stalni strokovni razvoj     
2 Lastna zaznava kompetenc 0,26    
3 Profesionalna strategija –0,22 –0,36   
4 Posvetovanje 0,10 0,13 –0,05  









Tabela 11. Korelacije postavk s faktorji 
    Faktor 
  1 2 3 4 
Postavka Opis postavke SSR LZK PS Posv. 
K3 Natančnost opredelitve kariernih ciljev 0,24 –0,02 0,11 0,11 
K12 Pogostost udeležbe na konferencah 0,15 –0,02 0,01 –0,02 
K8 Natančnost kariernega načrta 0,14 –0,02 0,02 0,11 
K13 Spremljanje razvoja lastne stroke 0,16 0,07 –0,04 –0,09 
K11 Pomen profesionalnega razvoja 0,21 0,00 –0,23 –0,17 
K15 Vključevanje v mentorski program 0,16 –0,08 0,14 0,13 
K10 Cilji udeležbe na konferencah 0,11 0,11 –0,08 –0,06 
K2 Razmislek o kompetencah pred delom 0,09 –0,05 –0,01 –0,12 
K9 Odločevalec o karierni poti 0,07 0,09 –0,02 0,03 
K7 Mera samostojnosti pri delu –0,04 0,32 –0,03 –0,01 
K1 Sposobnost natančne ocene kompetenc –0,01 0,31 –0,04 –0,03 
K6 Iskanje informacij –0,03 0,19 –0,03 0,10 
K14 Vključevanje novih spoznanj 0,07 0,19 0,05 0,05 
K5 Držanje profesionalnih smernic –0,03 –0,05 –0,58 0,02 
K4 Sledenje standardom –0,02 0,09 –0,18 0,04 
K16 Posvetovanje –0,01 0,02 –0,06 0,64 
 
V nadaljevanju smo v analizi obdržali vse postavke vprašalnika, pri čemer smo jih glede na 
zgoraj opisane faktorje uvrstili v štiri lestvice: Lastno zavedanje kompetenc, Stalni strokovni 
razvoj, Profesionalna strategija in Posvetovanje. Vrednosti posameznih faktorjev smo 
izračunali z regresijsko metodo in njihove opisne statistike pa prikazali v tabeli 12.  
Mere asimetrije in sploščenosti so pokazale na odstopanje od normalne frekvenčne 
porazdelitve dosežkov faktorjev Lastna zaznava kompetenc in Profesionalna strategija, pri 
čemer je izstopala porazdelitev slednjega, saj je bila izredno sploščena in obenem simetrična. 
Glede na rezultate Shapiro-Wilkovega testa smo sklepali, da so se dosežki faktorjev Stalni 
strokovni razvoj in Posvetovanje normalno porazdelili.  
 
Tabela 12. Opisne statistike faktorskih dosežkov (N = 129) 






0,00 0,94 –2,68 2,14 –0,60 0,69 < ,001 
Stalni strokovni razvoj 0,00 0,86 –1,59 1,94 0,28 –0,84 0,002 
Profesionalna strategija 0,00 0,89 –1,61 2,54 0,07 –1,05 < ,001 
Posvetovanje 0,00 0,78 –2,44 1,60 –0,37 0,47 0,004 







Povezanosti med konstrukti 
Raziskali smo povezave med posameznimi merami in kompetencami. Zanimale so nas 
samo povezanosti med kompetencami z drugimi uporabljenimi merami, zato smo v tabeli 13 
prikazali zgolj omenjene, pri čemer smo v analizo vključili modificirane modele in mere. Pri 
vprašalniku o kompetencah pa smo v analizo vključili faktorske dosežke. Lestvične dosežke 
posameznih vprašalnikov smo za nadaljnje analize izračunali kot povprečne odgovore na 
posameznih postavkah modificiranih lestvic.  
 













Ciljna orientacija   
 
     
Približevanje - 
obvladovanje 






Približevanje - dosežek 0,09  0,16  0,04 
 –0,01  
Oddaljevanje - dosežek –0,01  0,10  –0,05 
 –0,09  
Samoučinkovitost 0,51 ** 0,22 ** 0,00  0,02 
 
Kakovost mentorskega odnosa   
 
  
   
Kakovost 0,11  –0,16  0,16 
 0,09  
Učenje 0,08  -0,01  0,06 
 0,17  
Organizacijska klima   
 
  
   
Podpora 0,24 ** 0,01  0,07 
 0,26 ** 
Inovacije 0,19 * 0,23 * –0,09  0,03 
 
Cilji 0,04  0,01  0,16  –0,02  
Pretočnost informacij   
 
  
   
Deljenje znanja  0,36 ** 0,10   –0,11  0,30 ** 
Opombe. * korelacija je statistično pomembna na nivoju tveganja 0,05. ** korelacija je 
stastistično pomembna na nivoju tveganja 0,001. 
 
Z dosežkom na lestvici Stalni strokovni razvoj se je zmerno povezoval dosežek na lestvici 
ciljne orientacije Približevanje – obvladovanje, medtem ko sta bili povezavi z dosežkoma na 
preostlih lestvicah vprašalnika neznatni. Z dosežkom na lestvici Stalni strokovni razvoj se je 
zmerno pozitivno povezovala zaznana samoučinkovitost. Povezave med dosežkom Stalni 
strokovni razvoj in dosežkom na lestvicah vprašalnika kakovosti mentorskega odnosa so bile 
neznatne. Nizko povezanost smo opazili pri povezavi med dosežkoma Stalni strokovni razvoj 
in lestvicama organizacijske klime Podpora in Inovacije, medtem ko dosežek na lestvici Cilji ni 
bil povezan z dosežkom na lestvici Stalni strokovni razvoj. Zmerna je bila povezanost z 
dosežkom na lestvici vprašalnika pretočnosti informacij.  
Povezave dosežkov na lestvici Lastna zaznava kompetenc z drugimi merami so bile nižje. 
Z dosežkom na lestvici Lastna zaznava kompetenc se je pozitivno povezoval dosežek na lestvici 
ciljne orientacije Približevanje - dosežek, preostali lestvici pa nista bili statistično povezani z 
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dosežkom na lestvici Lastna zaznava kompetenc. Podobno kot pri lestvici Stalni strokovni 
razvoj, se je dosežek na lestvici Lastna zaznava kompetenc pozitivno povezoval z dosežkom na 
lestvici samoučinkovitosti. Neznatne so bile povezave med dosežkom na lestvici Lastna 
zaznava kompetenc in dosežki na lestvicah Kakovosti mentorskega odnosa, lestvicah 
organizacijske klime FOCUS Podpora, Cilji ter lestvici pretočnosti informacij. Kot statistično 
značilno pa smo prepoznali povezavo med dosežkom na lestvici Lastna zaznava kompetenc in 









Namen magistrskega dela je bil preveriti, kako se izbrani konstrukti povezujejo s 
kompetencama stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije. Osrednji poudarek 
magistrskega dela je bilo oblikovanje vprašalnika o kompetancah stalnega strokovnega razvoja 
in profesionalne strategije, saj pri preučevanju področja nismo zasledili primernega. Prav tako 
smo posebno pozornost namenili priredbi izbranih pripomočkov, vendar razen vprašalnika 
splošne samoučinkovitosti, noben še ni bil uporabljen na takšnem vzorcu.  
Analiza uporabljenih pripomočkov 
V magistrskem delu smo želeli preučiti nabor motivacijskih in organizacijskih dejavnikov, 
pri čemer je bil poudarek predvsem na povezovanju le-teh z izbranima kompetencama. Na 
tem mestu zato strnjeno poročamo o posameznih dejavnikih.  
Vedenja udeležencev pri delu bila so bila najpogosteje usmerjena k obvladovanju 
področja oziroma nalog (M = 6,38, SD = 0,737), torej izkazovanju sposobnosti in doseganju 
mojstrstva pri delu (Peklaj in Pečjak, 2011), s čemer povezujemo višjo stopnjo ambicij po 
napredovanju v karieri (Godshalk in Sosik, 2003). Pri delu jih vodi prepričanje, da so znanje in 
veščine plastični in da vlaganje truda v razvoj prinese tudi spremembe le-teh (VandeWalle, 
2001). Takšni karierni začetniki svoje spretnosti, znanja in kompetence primerjajo s stanjem 
le-teh v preteklosti (van Yperen, 2006). Redkeje se vedejo na način, ki odraža izogibanje 
primerjave z drugimi (M = 5,65, SD = 1,549), kar izhaja iz prepričanja, da bo primerjava z 
drugimi pokazala njihovo nekompetentnost (van Yperen, 2006). Karierni začetniki v nizki meri 
posvečajo pozornost dejstvu, kako delajo njihovi kolegi in pri tem ne ocenjujejo sebe glede na 
uspešnost kolegov (M = 5,85, SD = 1,110) (Elliot in Murayama, 2008).  
Udeleženci se v srednji meri zaznavajo kot samoučinkovite (M = 3,00, SD = 0,425), kar med 
drugim vpliva na njihovo vedenje, motivacijo in postavljanje ciljev (Iroegbu, 2015). 
Samoučinkovitost posameznika igra pomembno vlogo pri situacijah, kjer posamezik zazna, da 
je njegovo stanje (npr. razvitost kompetence) drugačno od želenega. Takšen posameznik se z 
večjo verjetnostjo vede na način, s katerim zmanjšuje razliko med želenim in dejanskim 
stanjem. Samoučinkoviti karierni začetniki se pogosteje vključijo v situacije, za katere ocenijo, 
da so zanje obvladljiv izziv. Obenem so pri opravljanju nalog bolj vztrajni, v dosego cilja vložilijo 
več časa, ob neuspehih pa hitreje okrevajo (Bandura in Adams, 1977). V delo so bolj vpleteni 
(Fesel Martinčevič, 2004), hkrati tudi uspešnejši, saj doživljanje uspehov pozitivno vpliva na 
zaznano samoučinkovitost, medtem ko ponavljajoči neuspehi nanjo vplivajo negativno 
(Bandura, 1977).  
Mentoriranci so bili v splošnem zadovoljni z odnosom (M = 3,89, SD = 0,779), ki ga imajo 
z mentorjem, prav tako se od mentorjev učijo (M = 4,21, SD = 0,687). Z mentorji so 
mentoriranci uspeli vzpostaviti zadovoljiv odnos, kar predstavlja temelj za nadaljnji razvoj 
odnosa, pri čemer slednji verjetno zavzema vlogo pokrovitelja, mu postavlja različne izzive, ga 
predstavlja kolegom in s tem podpira karierno napredovanje. Z vidika psihosocialne funkcije 
mentor nudi oporo pri mentorirančevi osebni rasti in ga spodbuja pri razvoju lastne poklicne 
identitete (Kram, 1983).   
Udeleženci delajo predvsem v okoljih, kjer je največji poudarek na inovacijah (M = 3,80, 
SD = 1,567), okolju, ki je naklonjeno vpeljavi novih produktov in idej. V približno enaki meri 
zaznavajo v svojem delovnem okolju situacije, ki kažejo na vzpostavljanje pristnih medosebnih 
odnosov (M = 3,43, SD = 1,118) in na drugi strani pravil, procesov in hierarhije (M = 3,82, SD = 
0,894). Najredkeje zaznavajo v svojem delovnem okolju situacije in naloge, katerih poudarek 
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je na doseganju ciljev in produktivnosti (M = 2,46, SD = 1,393). Slednje je predvsem značilno v 
predelovalnih dejavnostih, kjer so vnaprej znane norme delovnih aktivnosti. Karierni začetniki 
našega vzorca pa so visoko izobraženi in opravljajo strokovne funkcije, kjer je običajno tudi 
namen delovnega mesta iskanje novih rešitev, ki bi pripomogle k uspešnejšemu poslovanju 
organizacije.  
Karierni začetniki delajo v okoljih z visoko stopnjo pretočnosti znanja (M = 3,16, SD = 1,05), 
na podlagi česar lahko sklepamo, da njihovo vključevanje v delovno okolje poteka hitro, prek 
priložnosti za strokovni razvoj. Pretočnost znanja jim omogoča, da svoje veščine razvijajo v 
smeri globokega, tacitnega razumevanja vsebine dela (Dreyfus in Dreyfus, 1980).  
Predlagani model kompetenc 
Vprašalnik o kompetencah stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije v 
magistrskem delu predstavlja osnovo za raziskovanje predlaganega modela. Z uporabo 
konfirmatorne faktorske analize smo ugotovili, da se podatki raziskave niso ustrezno prilegali 
predpostavljenemu modelu, zato smo dodatno izvedli eksploratorno faktorsko analizo. Odkrili 
smo štirifaktorsko rešitev, ki je kumulativno pojasnjevala 47,5 % variance.  
 
 
Slika 4. Faktor načrtovanja kariere in stalnega strokovnega razvoja (faktor 1). 
Faktor 1 (Slika 4) pojasnjuje prepričanja, motivacijo in vedenja, ki se povezujejo z 
načrtovanjem (kariere, delovnih aktivnosti) in stalnim strokovnim razvojem. Postavka pomen 
profesionalnega razvoja predstavlja temelj za vsa nadaljnja vedenja in je prepričanje oziroma 
vrednota, ki jo posameznik zaznava kot bolj ali manj pomembno. Nato sledijo postavke 
natančnost opredelitve kariernih ciljev, natančnost kariernega načrta in ročnost ciljev udeležbe 
na konferencah. Vedenja predstavljajo posameznikovo motivacijo za delo o svoji karieri, 
njegovo prepričanje o pomembnosti kariernih načrtov in razmislek o nadaljnjem razvoju. V 
kolikor ima posameznik natančno opredeljen karierni načrt in karierne cilje ter si postavlja 
dolgoročne cilje pri udeležbi na izobraževanjih, lahko sklepamo, da bo v primerjavi s 
posameznikom, ki omenjenega nima, lažje opredeljeval aktivnosti, ki bodo pripomogle pri 
razvoju kompetenc. Pogostost udeležbe na konferencah, vključevanje v mentorski program in 
spremljanje razvoja lastne stroke so vedenja, ki so najverjetneje posledica prej opisanih 
prepričanj in načrtov. K faktorju smo z manjšim zadržkom vključili postavko razmislek o 
kompetencah pred delom, saj postavka faktor pojasnuje v manjši meri. Poleg tega je v faktorju 
1 edina izmed postavk iz področja kompetence profesionalne strategije, zato iz vidika vsebine 





Slika 5. Faktor lastne zaznave kompetenc in vedenj (faktor 2). 
Postavke s področja predpostavljene kompetence profesionalne strategije  pojasnujejo 
varianco drugega in tretjega faktorja. Faktor 2 (Slika 5) pojasnjuje varianco s področja 
kompetenc, ki se navezujejo na lastno zaznavo kompetenc (samooceno) in vedenj, ki iz 
samoocene izhajajo. Posameznik, ki je sposoben natančno oceniti svoje kompetence 
(predpostavljali smo, da je to lastnost kompetence stalnega strokovnega razvoja), se bolj 
verjetno zaveda področij, kjer bi bil potreben nadaljnji razvoj in posledično išče informacije pri 
različnih virih. Obenem lastna zaznava kompetenc vpliva na samostojnost pri delu, saj 
posameznik, ki pozna lastne kompetence, lahko presoja, katere aktivnosti lahko opravi sam in 
pri katerih potrebuje pomoč. Faktor 2 pojasnjuje tudi vključevanje novih spoznanj, ki v nižji 
meri sicer pojasnuje tudi varianco faktorja 1. Lahko ga razumemo kot sposobnost 
posameznika, da prepozna, kaj je zanj novo spoznanje, kar pa je mogoče zgolj takrat, kadar se 
je posameznik sposoben realno samooceniti. Prav tako sklepamo, da takšen posameznik 
zmore nova spoznanja vključiti v svoje delo. 
Faktor 3 pojasnjujejo vedenja, ki se povezujejo s sledenjem standardom dela in 
profesionalnim smernicam. Nakazuje na refleksijo o izboru strategije za reševanje specifičnega 
izziva, in sicer na podlagi razmisleka o strokovnih okoliščinah in svojih primarnih kompetencah 
(EFPA, 2015).  
Postavka posvetovanje je kot edina nasičala faktor 4. Posvetovanje kot vedenje je bilo 
nepovezano s preostalimi ocenjevalnimi vedenji. Sklepali smo, da je posvetovanje kot element 
kompetenčnosti posameznika zelo splošno vedenje, ki se pojavlja neodvisno od tega, v kateri 
fazi kariernega razvoja je posameznik neodvisno od preostalih kompetenc.   
Raziskali smo povezave med postavkami, med faktorji ter povezave faktorjev s 
postavkami, preko katerih smo ocenili jasnost strukture vprašalnika. Faktorji med seboj 
korelirajo v nizki, a statistično značilni meri. Faktor stalnega strokovnega razvoja se tako 
povezuje predvsem s faktorjem lastne zaznave kompetenc, kar smo pričakovali. Omenjena 
faktorja vključujeta največ postavk in obenem pojasnjujeta največji del variance. Sklepamo, da 
je povezava med stalnim strokovnim razvojem in lastno zaznavo kompetenc pričakovana, saj 
ju opisujejo vedenja, ki izhajajo iz istega področja (EFPA, 2015). Obenem je ustrezna zaznava 
lastnih kompetenc ob motiviranosti posameznika tudi osnova za vedenja, ki spodbujajo stalni 
strokovni razvoj. Tako stalni strokovni razvoj kot lastna zaznava kompetenc predstavljata 
osnovo za delo, medtekm ko je profesionalna strategija vezana na opravljanje dela, saj jo 
opredeluje sistematično in načrtno delo pri reševanju problemov (EFPA, 2015). Vseeno se je 
izkazalo, da sta povezavi faktorja profesionalne strategije s faktorjema stalnega strokovnega 
razvoja in lastne zaznave kompetenc negativni, kar si lahko razlagamo, da posamezniki, ki se 
trdno držijo profesionalnih smernic in sledijo standardom, v manjši meri delajo samostojno, 
težje ocenijo lastne kompetence oziroma vključujejo nova spoznanja. Sklepamo, da omenjeno 
ni znak nižje splošne kompetentnosti posameznikov, ampak lahko izvira iz narave dela, saj je 
pri določenih poklicih sledenje standardu dela in profesionalnim smernicam bistvenega 
pomena. Obenem predvidevamo, da je v takšnih poklicih skrb za stalni strokovni razvoj 
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regulirana s strani različnih organov, npr. zahteva po udeležbi na izobraževanjih zaradi 
pridobitve licence. Kompetenca profesionalne strategije je pomembna za strokovno kakovost  
posameznikovega dela. Poudarek je na minimalnih standardih, ki jih vsebina dela, poklic ali 
različne inštitucije zahtevajo, ne pa na potencialu posameznika pomembnega za njegov razvoj. 
Predvidevamo, da posamezniki, ki svoje kompetence ustrezno ocenjujejo, v skladu s tem 
skrbijo za svoj strokovni razvoj, odločitve pri delu sprejemajo na podlagi lastne strokovne 
presoje in ne toliko na podlagi standardov in predpisov stroke, vseeno pa od le-teh ne 
odstopajo. S tem se bližajo tudi statusu strokovnjaka kot sta ga opisala Dreyfus in Dreyfus 
(1980). Povezave faktorja posvetovanje s preostalimi so neznačilne, kar ponovno nakazuje, da 
posvetovanje kot vedenje ni del iste skupine vedenj preko katerih smo ocenili kompetence. 
Sklepamo, da gre vedenje, ki ostaja stabilno ne glede na stopnjo kariernega razvoja, spreminja 
pa se vsebina posvetovanih dilem. 
Podoben vzorec povezav smo prepoznali pri analizi povezav posameznih postavk s 
faktorji. Večina postavk, ki nasiča primarno stalni strokovni razvoj, se s preostalimi faktorji 
neznatno povezuje. Kljub temu smo pomembne povezave prepoznali pri postavki pomen 
profesionalnega razvoja s faktorjem profesionalne strategije, na podlagi česar smo sklepali, da 
kadar posamezniki dajejo velik pomen svojemu lastnemu strokovnemu razvoju, se manj  
osredotočajo na profesionalne smernice in upoštevanju standardov. Pri pregledu ostalih 
povezav faktorjev s postavkami nismo zaznali pomembnih razlik, razen tistih, ki jih smo jih 
glede na faktorsko strukturo predvideli, kar kaže na jasno strukturo vprašalnika, a kompleksno 
vsebinsko področje.  
Predvidevamo, da stalni strokovni razvoj in lastna zaznava kompetenc tvorita par vidikov 
usposobitvenih kompetenc, ki so nujno potrebni za strokovni razvoj kariernih začetnikov, 
medtem ko je profesionalna strategija element reda in strukture pri delu. Posameznikova 
pripravljenost za posvetovanje po naših sklepih ni povezana z naborom vedenj, ki smo jih 
ocenjevali.  
Povezanosti med konstrukti 
S stalnim strokovnim razvojem in lastno zaznavo kompetenc se je zmerno pozitivno 
povezovala zaznana splošna samoučinkovitost. Obenem je bila povezava s profesionalno 
strategijo in posvetovanjem neznatna, kar potruje tezo, da je v ozadju stalnega strokovnega 
razvoja in lastne zaznave kompetenc motivacija (Metso in Kianto, 2014). Samoučinkovitost, 
kot zaznava samega sebe, lastnega mišljenja, delovanja in motiviranja, predstavlja prepričanje, 
da se znanje in veščine lahko izboljšajo, kar posledično vpliva na večjo verjetnost, da se bo 
posameznik udeležil razvojnih aktivnosti. Omenjeno potrjujejo tudi predhodne raziskave 
(Maurer, Weiss in Barbeite, 2003; Bandura, 1997). Posamezniki, ki se zaznavajo kot 
samoučinkovite, se pogosteje udeležijo situacij, za katere so prepričani, da so jih sposobni 
obvladovati. V omenjene situacije lahko vključimo sprejemanje novih delovnih nalog, funkcij 
ali odgovornosti. Prav tako zaznana samoučinkovitost pomembno pripomore k večji 
vztrajnosti pri razvoju lastnih kompetenc.  
Predvidevali smo, da se orientacija na približevanje obvladovanja pozitivno povezuje z 
razvojem kompetenc, kar so potrdile tudi predhodne raziskave (Pintrich, 2000). Van Yperen 
(2006) povzema, da motivacija za razvoj mojstrstva predstavlja vir za posameznikova 
prepričanja in vedenja, ki spodbujajo razvoj veščin in samorazvoj. Takšen posameznik bo 




Posameznikova motivacija osebnega razvoja naj bi se povezovala s pridobivanjem novih 
veščin in izboljšanjem lastne kompetentnosti (VandeWalle, 2001), kar pa je bistvo za razvoj 
kompetenc stalnega strokovnega razvoja in profesionalne strategije. Na podlagi rezultatov 
lahko sklepamo, da se karierni začetniki udeležujejo razvojnih dejavnostih in posledično 
razvijajo lastne kompetence oziroma skrbijo za stalni strokovni razvoj (Janke idr., 2016). Kljub 
temu, da lahko hipotezo sprejmemo, smo pričakovali, da bodo povezave z drugimi 
dimenzijami ciljno-motivacijske orientacije statistično pomembne, kar se ni izkazalo kot 
pomembno. Samo ciljna orientacija približevanje – obvladovanje odraža notranjo motivacijo, 
medtem ko ciljni orientaciji približevanje – dosežek ter oddaljevanje – dosežek odražata željo 
oziroma izogibanje primerjavi z drugimi (Elliot in Murayama, 2008).  
Kakovost mentorskega odnosa ni pomembno povezana z zaznanimi kompetencami, 
čeprav smo predpostavili, da odnos z mentorjem pozitivno vpliva na strokovni razvoj 
mentoriranca (Kram, 1983) in hkrati na razvoj izbranih kompetenc. Eden od možnih razlogov, 
da povezave ne moremo sprejeti, je v omejenosti vzorca, saj je mentorstvo v našem okolju 
običajno prostovoljno in fleksibilno glede na zadovoljstvo v odnosu. Najverjetneje se 
nekakovostni mentorski odnosi hitro in predčasno zaključijo, medtem ko se kakovostni 
nadaljujejo in dosežejo svoj učinek. Sklepamo, da bi bilo pri preučevanju povezave med 
mentorstvom in razvojem kompetenc kariernih začetnikov bolj smotrno preučiti dinamiko 
razvoja odnosa, ki jo opisuje V. Zabukovec (2016b). Na podlagi rezultatov naše študije ne 
moremo sklepati, kakšna je povezava med kakovostjo mentorskega odnosa in kompetencami, 
niti ne če omenjena povezava obstaja.   
Nižjo stopnjo pozitivne povezanosti smo zasledili pri povezavi med kompetencami in 
deljenjem znanja, vendar vseeno lahko sprejmemo postavljeno hipotezo, da se visoka 
pretočnost informacij pozitivno povezuje s kompetencami kariernih začetnikov. Okolje z višjo 
stopnjo deljenja znanja spodbuja posameznika k udeležbi pri aktivnostih za strokovni razvoj 
(npr. interdisciplinarne projektne ekipe). Obenem preko različnih komunikacijskih kanalov 
spoznava vzpostavljene standarde v stroki oziroma organizaciji. Posameznikova naloga je, da 
reflektira strokovne standarde glede na osebne ter jih temu ustrezno prilagaja. Okolje, v 
katerem se znanje deli, je tudi okolje, v katerem se karierni začetniki pogosteje odločijo za 
posvetovanje ob izzivih, ki jih srečujejo pri svojem delu.   
Povezave med kompetencami in organizacijsko klimo kažejo, da se z razvojem kompetenc 
povezujeta klimi inovacij in podpore, saj sta na dimenziji fleksibilnosti modela prostislovnih 
vrednot (Quinn in Rohrbaugh, 1983). Pomembni povezavi smo opazili pri odnosu med 
podporo in stalnim strokovnim razvojem ter posvetovanjem. Podobno kot pri ciljni orientaciji 
predvidevamo, da je osnovna povezave v motivaciji, saj organizacijska klima podpore temelji 
na medsebojni pomoči, podpiranju, vzpostavljanju priložnosti za učenje, kar pozitivno vpliva 
na motivacijo posameznikov. Obenem razvoj posameznikov koristi sami organizaciji (Tong in 
Arvey, 2015). Pozitivna atmosfera, vzpostavitev zaupanja in toleriranje napak je osnova, da bo 
karierni začetnik pripravljen iskati pomoč pri sodelavcih, saj ga ni strah, da bo zaradi svojega 
neznanja kaznovan. Kot pomembna se je izkazala povezava organizacijske klime inovacij s 
stalnim strokovnim razvojem in lastno zaznavo kompetenc, iz česar sklepamo, da so okolja s 
takšno klimo tista, ki poleg vlaganja v inovacije, vlagajo tudi v razvoj zaposlenih, pri čemer jim 
pustijo veliko prostosti pri učenju in delu. Sklepamo, da je to pozitiven motivacijski faktor, saj 
lahko posamezniki sami oblikujejo svoje okolje, vsebino dela in nenazadnje prevzemajo 
odgovornost za razvoj lastnih kompetenc.  
Povzamemo lahko, da so za razvoj kompetenc kariernih začetnikov pomembni predvsem 
motivacijski faktorji, zaznana samoučinkovitost, k mojstrstvu usmerjena ciljna orientacija, 
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okolje, ki jim nudi zadostno mero podpore, prostor za učenje in okolje, v katerem se 
informacije in znanja delijo. Po drugih strani se je presenetljivo izkazalo, da prisotnost 
mentorskega odnosa nima pomembne povezave z izbranimi kompetencami kariernih 
začetnikov. Mogoče bi bilo sklepati, da se elementi mentorskega odnosa, ki ga nimajo vsi 
udeleženci raziskave, odražajo v elementih organizacijske klime podpore ter v elementih 
deljenja znanja.  
Omejitve študije in nadaljnje raziskovanje področja 
Največjo omejitev študije predstavljata velikost in razpršenost vzorca. V nadaljnjih 
raziskavah bi se lahko posvetili specifični skupini kariernih začetnikov – glede na to, v kateri 
organizaciji delajo ali kakšno delo opravljajo. Navedeno bi omogočilo lažjo primerjavo 
razvitosti izbranih kompetenc. Prav tako smo pri analizi pogrešali natančne podatke o 
izkušenosti na področju dela, ki ga udeleženci opravljajo, oziroma ali se sami smatrajo za 
začetnike ali že za strokovnjake.  
V nadaljnjih raziskavah predlagamo drugačen način ocenjevanja kompetenc, kot je 
prikazan v magistrskem delu, saj ocenjujemo, da je samoocenjevanje kompetenc preko 
vprašalnikov omejeno. S strukturiranim ali polstrukturiranim intervjujem bi dobili bolj 
poglobljene odgovore, kar bi nam omogočilo tudi večji vpogled v motivacijo za določena 
vedenja. Pomemben vpliv na objektivnost ocen ima zagotovo tudi samoporočanje o lastnih 
kompetencah. V nadaljnjih raziskavah bi predlagali uporabo kvalitativnih metod ter dodatno 
uporabo ocen drugih raziskav o kompetencah kariernih začetnikov oziroma metodologijo 
360°. Z vidika razvoja kompetenc kot procesa med kariernim razvojem bi predlagali uvedbo 
vzdolžne študije, s katero bi lahko opisali in ocenili razvoj izbranih kompetenc v daljšem 
časovnem obdobju.  
Zaključki magistrskega dela in pripravljeni ter uporabljeni pripomočki predstavljajo 
osnovo za raziskovanje na področju kompetenc. V magistrskem delu smo si zastavlili zelo 
obsežno problemsko vprašanje, ki se dotika tako priprave pripomočka kot raziskovanja 
predpostavljenega modela. Problemsko vprašanje bi bilo potrebno razdeliti na manjše enote 
in jih bolj poglobljeno preučiti. Predvsem bi bilo vredno raziskati povezave med kompetencami 
in organizacijskimi faktorji, saj je raziskav na tem področju manj kot na področju povezav med 
kompetencami in motivacijskimi faktorji, prav tako pa so se te povezave izkazale kot manj 





V raziskavi smo preučili predlagani model kompetenc, ki izhaja iz pedagoškega okolja, mi 
pa smo ga prenesli na ozko skupino delovne populacije. Za potrebe preučevanja modela smo 
pripravili vprašalnik izbranih kompetenc. Ugotovili smo, da se povezave znotraj modela ne 
skladajo povsem s predpostavkami na podlagi preteklih raziskav.  
Ugotovili smo, da se z merjenimi konstrukti povezuje predvsem kompetenca stalnega 
strokovnega razvoja. Kompetenca je bolj razvita pri posameznikih, ki se pri svojem delu 
osredotočajo na obvladovanje in se počutijo samoučinkovite. Slednja se je pozitivno 
povezovala tudi z lastno zaznavo kompetenc. Drugih pomembnih povezav med kompetencami 
in motivacijskimi faktorji nismo zaznali. Ugotovili smo, da imajo posamezniki bolj razvito 
kompetenco stalnega strokovnega razvoja, v kolikor delajo v okolju, v katerem se znanje deli, 
v katerem imajo občutek podpore oziroma v katerem je večji poudarek na prožnosti in iskanju 
priložnosti. S slednjim je pozitivno povezana tudi kompetenca lastne zaznave kompetenc, pri 
kateri smo potrdili pozitivno povezavo s samoučinkovitostjo posameznikov. Potrdili smo, da 
posamezniki, ki so se pripravljeni posvetovati ob težavah, v večji meri delajo v okoljih z 
organizacijsko klimo podpore in visoko stopnjo deljenja znanja. 
Zaključimo lahko, da so za razvoj kompetenc kariernih začetnikov pomembni predvsem 
motivacijski faktorji, samoučinkovitost in k mojstrstvu usmerjena ciljna orientacija ter okolje, 
ki jim nudi podporo, prostor za učenje in v katerem se znanje deli. 
Nadaljnje raziskave na izbranem področju naj se osredotočijo na (pre)oblikovanje 
pripomočka v smeri primerjave pripomočka z drugimi podobnimi oziroma v smeri 
preoblikovanja v pripomoček, ki bo omogočal kvalitativno analizo. Zaključimo lahko, da 









Aamondt, A. in Nygård, M. (1995). Different roles and mutual dependencies of data, 
information, and knowledge – an AI perspective on their integration. Data & Knowledge 
Engineering, 16, 191–222. 
Allen, T. D. in Eby L. T. (2003). Relationship effectiveness for mentors: factors associated with 
learning and quality, Journal of Management, 29(4), 469–486. 
Allen, T. D. in Eby, L. T. (2007). Overview and introduction. V T. D. Allen in L. T. Eby (ur.), The 
Blackwell handbook of mentoring: a multiple perspective approach (str. 375–395) Malden, 
MA: Blackwell Publishing.   
Allen, T. D., Finkelstein, L. M, in Poteet, M. L. (2009). Designing workplace mentoring 
programs: An evidence-based approach. Oxford: Blackwell-Wiley Publishing. 
Ames, C. in Archer, J. (1998). Achievement Goals in the Classroom: Students' Learning 
Strategies and Motivation Processes. Journal of Educational Psychology, 80(3), 260–267. 
Anakwe, U. P. In Greenhaus, J. (2000). Prior work experience and socialization experiences of 
college graduates. International Journal of Manpowe, 21(2), 95–111. 
Arnold, J. (2001). Careers and career management. V N. Anderson idr. (ur.), Handbook of 
industrial, work and organizational psychology (str. 115–132). Thousand Oaks, CA7 Sage. 
Bahrami, M., Kiani, M., Montazeralfaraj, R., Zadeh, H. in Zadeh, Morteza. (2016). The 
Mediating Role of Organizational Learning in the Relationship of Organizational Intelligence 
and Organizational Agility. Osong Public Health and Research Perspectives, 7, 1–7. 
Bandura, A. in Adams, N. E. (1977). Analysis of self-efficacy theory of behavioural change. 
Cognitive Therapy and Research, 1, 287–308. 
Bandura, A. (1997). Self-efficacy: the exercise of control. New York: W. H. Freeman.  
Barão, A., Braga de Vasconcelos, J., Rocha, Á., Pereira, R. (2017). A knowledge management 
approach to capture organizational learning newtorks. International Journal of Information 
Management, 37, 735–740.  
Bartram, D. in Roe, R. A. (2005). Definition and assessment of competences in the context of 
the European diploma in psychology. European Psychologst, 10(2), 93–102.  
Biemans, H., Nieuwenhuis, L., Poell, R., Mulder, M. in Wesselink, R. (2009). Competence-based 
VET in the Netherlands: background and pitfalls. Journal of Vocational Education and 
Training, 56(4), 523–538. 
Biswas, S. In Varma, A. (2007). Psychological climate and individual performance in India: Test 
of a mediated model. Employee Relations, 29(6), 664–676.  
Boštjančič, E. in Bajec, B. (2011). Karierno odločanje in predstave študentov o bodočem 
delovnem mestu. V M. Puklek Levpušček in M. Zupančič (ur.), Študenti na prehodu v 
odraslost (str. 153–190). Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete.  
Brečko, D. (2018). Vseživljenjski razvoj kompetenc. V N. Ličen in Mezgec M. (ur.), Sodobne 
paradigme raziskovanja izobraževanja in učenja odraslih: eseji v počastitev jubileja Ane 
Krajnc (str. 107–120). Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete.  
Brown, T. A. (2015). Confirmatory factor analysis for applied research. New York, NY, ZDA: The 
Guilford Press. 
Confessore, S. J., in Kops, W. J. (1998). Self-directed learning and the learning organization: 
Examining the connection between the individual and the learning environment. Human 
Resource Development Quarterly, 9(4), 365–375.  
Davenport, T. H. in Prusak, L. (2000). Working knowledge: how organizations manage what 
they know. Boston: Harvard Business School Press. 
49 
 
Depolo, M., Munduate, L., Peiró, J.-M., Roe R. A., Sverko, B. in Vartiainen, M. (2008). Europsy 
and the advanced certificate in W&O psychology (a report). Rotterdam: European 
Association of Work and Organizational Psychology (EAWOP). 
Dreyfus, S.E. in Dreyfus, H.L. (1980). A five-stage model of the mental activities involved in 
directed skill acquisition, unpublished report. Berkeley: University of California. 
EFPA (European Federation of Psychologists' Associations). (2015). EuroPsy – European 
certificate in psychology. EFPA regulations on EuroPsy and appendices. Bruselj: Avtor.  
Elliot, A. J. in Harackiewicz, J. M. (1996). Approach and avoidance achievement goals and 
intrinsic motivation: A mediational analysis. Journal of Personality and Social Psychology, 
70, 461–475. 
Elliot, A. J. in McGregor, H. A. (2001). A 2 x 2 achievement goal framework. Journal of 
Personality and Social Psychology, 80, 501–519. 
Elliot, A. J. in Murayama K. (2008). On the measurement of achievement goals: critique, 
illustration and application. Journal of Educational Psychology, 100(3), 613–628. 
Elliot, A. J., in Thrash, T. M. (2001). Achievement goals and the hierarchical model of 
achievement motivation. Educational Psychology Review, 13(2), 139–156. 
Fabjan, P. (2010). Organizacijska klima v okviru protislovnih vrednot (zaključna projektna 
naloga). Koper: Univerza na Primorskem, Fakulteta za management Koper. 
Fagenson, E. A. (1989). The mentor advantage: Perceived career/job experiences of proteges 
versus non-proteges. Journal of Organizational Behavior, 10(4), 309–320.  
Fesel Martinčevič, M. (2004). Samoučinkovitost v kontekstu organizacijske psihologije. 
Psihološka obzorja, 13(3), 77–106. 
Frlec, Š. in Vidmar, G. (2001). Preliminarna študija merskih značilnosti Lestvice 
samoučinkovitosti. Psihološka obzorja, 10(1), 9–25. 
Frlec, Š. in Vidmar, G. (2005). Študija samoučinkovitosti v kontekstu delovnega mesta. 
Psihološka obzorja, 14(1), 35–51.  
Garofano, C. M. in Salas, E. (2005). What influences continuous employee development 
decisions? Human Resource Management Review, 15, 281–304. 
Glisson, C. (2002). The organizational context of children’s mental health services. Clinical 
Child and Family Psychology Review, 5, 233–253.  
Glisson, C. in Durick, M. (1988). Predictors of job satisfaction and organizational commitment 
in human service organizations. Administrative Science Quarterly, 33, 61–81.  
Glisson, C. in Hemmelgarn, A. L. (1998). The effects of organizational climate and 
interorganizational coordination on the quality and outcomes of children’s service systems. 
Child Abuse & Neglect, 22, 401–421.  
Glisson, C. in James, L. R. (2002). The cross-level effects of culture and climate in human service 
teams. Journal of Organizational Behavior, 23, 767–794. 
Godshalk, V. M. in Sosik, J. J. (2003). Aiming for career success: The role of learning goal 
orientation in mentoring relationships. Journal of Vocational Behavior, 63, 417–437. 
Grom, V. (2010). Analiza povezanosti dejavnikov psihološke pogodbe na osebno zavzetost 
zaposlenih v gopodarskem podjetju – študija primera (magistrska naloga). Univerza na 
Primorskem, Fakulteta za management Koper, Koper.  
Guechtouli, W., Rouchier, J. in Orillard, M. (2013). Structuring knowledge transfer from 
experts to newcomers. Journal of knowledge management, 17(1), 47–68. 
Hutchison, B. in Niles, S. G. (2016). Career development theories. V M. A. Stebnicki in I. Marini 
(ur.), The Professional Counselor's Desk Reference (2. izd., str. 285–290). New York, NY: 
Springer Publishing Company. 
50 
 
Hall, D. T. in Mirvis, P. H. (1995). The new career contract: Developing the whole person at 
midlife and beyond. Journal of Vocational Behavior, 47(3), 269– 289. 
International Project on Competence in Psychology (2016). International Declaration on Core 
Competences in Professional Psychology. [KRAJ]: Avtor.  
Iroegbu, M. (2015). Self Efficacy and Work Performance: A Theoretical Framework of Albert 
Bandura's Model, Review of Findings, Implications and Directions for Future Research. 
Psychology and Behavioral Sciences, 4, 170–173. 
Janke, S., Nitsche, S., Praetorius, A.-K., Benning, K., Fasching, M., Dresel, M. in Dickhäuser, O. 
(2016). Deconstructing performance goal orientations: The merit of a dimensional 
approach. Learning and Individual Differences, 50, 133–146.  
Kang, J. H., Matusik, J. G., Kim, T. Y. in Phillips, J. M. (2016). Interactive effects of multiple 
organizational climates on employee innovative behavior in entrepreneurial firms: A cross-
level investigation. Journal of Business Venturing, 31(6), 628–642.  
Kaslow, N. J., Borden, K. A., Collins, F. L., Forrest, L., Illfelder-Kaye, J., Nelson, P. D. in Willmuth, 
M. E. (2004). Competences conference: Future directions in education and credentialing in 
professional psychology. Journal of Clinical Psychology, 60(7), 699–712. 
Kozlowski, S. W. in Doherty, M. L. (1989). Integration of climate and leadership: examination 
of a neglected issue. Journal of Applied Psychology, 74(4), 546–553. 
Kram, K. E. (1983). Phases of the mentor relationship. Academy of Management Journal, 26(4), 
608–625.  
Kram, K. E. (1998). Mentoring. V Shuler, R., van de Ven, A. H. (ur.). Blackwell Encyclopedic 
Dictionary of Organizational Behaviour. Oxford: Blackwell.  
Lehesvirta, T. (2004). Learning processes in a work organization: from individual to collective 
and/or vice versa?. Journal Of Workplace Learning, 16(1-2), 92–100.  
Ličen, N. (2004). Kakšne kompetence potrebujejo andragogi? AS, Andragoška spoznanja, 
10(3), 32–46.  
McCauley, C. D. in Hezlett, S. A. (2001). Individual development in the workplace. V N. 
Anderson idr. (ur.), Handbook of industrial, work andorganizational psychology (str. 311–
335). Thousand Oaks, CA: Sage. 
Maurer, T. J. (2001). Career-relevant learning and development, worker age, and beliefs about 
self-efficacy for development. Journal of Management, 27, 123–140. 
Maurer, T. J., Weiss, E. M. in Barbeite, F. G. (2003). A model of involvement in work-related 
learning and development activity: The effects of individual, situational, motivational, and 
age variables. Journal Of Applied Psychology, 88(4), 707–724.  
Metso, S. in Kianto, A. (2014). Vocational students' perspective on professional skills 
workplace learning. Journal Of Workplace Learning, 26(2), 128–148.  
Moretti, M. (2017). Organizacijska klima: zgodovina, pojem in dimenzije. V M. Moretti in M. 
Markič (ur.), Organizacijska kultura in klima (str. 61–76). Koper: Založba Univerze na 
Primorskem. 
Mullins, L. J. (2007). Management and Organizational Behaviour. Harlow: Pearson Education; 
London: FT Financial Times; New York: Prentice Hall. 
Neimeyer, G. J., Taylor, J. M. in Cox, D. R. (2012). On hope and possibility: Does continuing 
professional development contribute to ongoing professional competence?. Professional 
Psychology: Research And Practice, 43(5), 476–486. 
Nonaka, I. (1991). The Knowledge Creating Company. Harvard Business review, 69, 96–104. 
51 
 
Nwabueze, J. C., Onyeagu, S. In Ikpegbu, O. (2009). Robustness of the maximum likelihood 
estimation procedure in factor analysis. African Journal of Mathematics and Computer 
Science Research, 2(5), 81–87. 
Ojedokun, A. O. (2011). Mentoring: a factor for organizational management : chapter 26. IFE 
PsychologIA: An International Journal, Special Issue, 337–354. 
Orvis, K. A., Fisher, S. L. in Wasserman, M. E. (2009). Power to the people: Using learner control 
to improve trainee reactions and learning in web-based instructional environments. 
Journal of Applied Psychology, 94, 960–971. 
Panayotopoulou, L., Bourantas, D. in Papalexandris, N. (2003). Strategic human resouces 
management and its effects on firm performance: an implementation of the competing 
values framework. The International Journal of Human Resources Management, 14(4), 
680–699.  
Peklaj, C. in Pečjak, S. (2011). Emotions, motivation adn self-regulation in boys' and girls' 
learning mathematics. Psihološka obzorja, 20(3), 33–58.  
Pintrich, P. R. (2000). Multiple goals, multiple pathways: The role of goal orientation in learning 
and achievement. Journal of Educational Psychology, 92(3), 544–555. 
Podlesek, A. (2016). Kompetenčni pristop k supervizirani praksi. V A. Podlesek (ur.), Razvoj 
sistema supervizirane prakse psihologov v Sloveniji (str. 81–88). 
Quinn, R. E. in Rohrbaugh, J. (1983). A spatial model of effectiveness criteria: Towards a 
competing values approach to organizational analysis. Management Science, 29(3), 363–
377. 
Rhodes, J., Hung, R., Lok, P., Lien, B. Y-H. in Wu, C-M. (2008). Factors influencing organizational 
knowledge transfer: implication for corporate performance. Journal of knowledge 
management, 12(3), 84–100. 
Rodolfa, E. R., Bent, R., Eisman, E. J., Nelson, P. D., Rehm, L. P. In Ritchie, P. L.-J. (2005). A Cube 
Model for Competency Development: Implications for Psychology Educators and 
Regulators. Professional Psychology: Research and Practice, 36(4), 347–354. 
Schneider, B., Erhart, M. G. in Macey, W. H. (2011). Perspectives on organizational climate and 
culture. V S. Zedeck (ur.), APA handbook of industiral and organizational psychology (str. 
373–414). Washington, DC: American Psychological Association.  
Schwarzer, R., in Jerusalem, M. (1995). Generalized Self-Efficacy scale. V J. Weinman, S. Wright 
in M. Johnston, Measures in health psychology: a user’s portfolio. Causal and control beliefs 
(str. 35–37). Windsor, UK: NFER-NELSON. 
Schyns, B. in von Collani, G. (2002). A new occupational self-efficacy scale and its relation to 
personality constructs and organizational variables. European Journal of Work and 
Organizational Psychology, 11(2), 219–241. 
Schyns, B., Van Veldhoven, M. in Wood, S. (2009). Organizational climate, relative 
psychological climate and job satisfaction. The example of supportive leadership climate. 
Leadership and Organization Development Journal, 30, 649–663. 
Son, S. in Kim, D-Y. (2012). What makes protégés take mentors' advice in formal mentoring 
relationships?, Journal of Career Development, 40(4), 311–328. 
Statistični urad Republike Slovenije (2010). Standardna klasifikacija dejavnosti 2008. Ljubljana: 
Avtor.  
Super, D. E., Savickas, M. L. in Super, C. (1996). A life-span, life-space approach to career 
development. V D. Brown in L. Brooks (ur.), Career choice and development (2. izd., str. 
121–128). San Francisco, CA: Jossey-Bass. 
52 
 
Sušanj, Z. (2005). Organizacijska klima i kultura : konceptualizacija i empirijsko istraživanje. 
Jastrebarsko: Naklada Slap.  
Szulanski, G. (2000). The process of knowledge transfer: a diachronic analysis of stickiness. 
Opening the black box of knowledge transfer: the role of replication accurancy. 
Organizational Behavior and Human Decision Processes, 82(1), 9–27. 
Škerlavaj, Song, J. H. in Černe, M. (2008). Vpliv organizacijskega učenja in inovacij na uspešnost 
[datoteka podatkov]. Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Ekonomska fakulteta [izdelava]. 
Škerlavaj, Song, J. H. in Černe, M. (2011). Vpliv organizacijskega učenja in inovacij na uspešnost 
[datoteka podatkov]. Ljubljana: Arhiv družboslovnih podatkov [distribucija]. ADP - IDNo: 
INOVJK08. 
Tong, Y. K. in Arvey, R. D. (2015). Managing complexity via the competing values framework. 
Journal of Management Development, 34(6), 653–673. 
van Muijen, J. J., Koopman, P., De Witte, K., De Cock, G., Susanj, Z., Lemoine, C., in ... 
Turnipseed, D. (1999). Organizational culture: The FOCUS questionnaire. European Journal 
Of Work And Organizational Psychology, 8(4), 551–568.  
van Yperen, N. W. (2006). A Novel Approach to Assessing Achievement Goals in the Context 
of the 2× 2 Framework: Identifying Distinct Profiles of Individuals With Different Dominant 
Achievement Goals. Personality and Social Psychology Bulletin, 32(11), 1432–1445. 
VandeWalle, D. (2001). Goal orientation: Why wanting to look successful doesn’t always lead 
to success. Organizational Dynamics, 30, 162–171. 
Virolainen, M. (2007). Workplace learning and higher education in Finland: reflections on 
current practice. Education + Training, 49(4), 290–309. 
Virtanen, A. in Tynälä, P. (2008). Students' experiences of workplace learning in Finnish VET. 
European Journal of Vocational training, 44(2), 199–213. 
Webb, D. L. (2016). Engineering professional development: elementary teachers' self-efficacy 
and sources of self-efficacy. Dissertation Abstracts International Section A, 76. 
Wilkesmann, M. in Wilkesmann, U. (2011). Knowledge transfer as interaction between experts 
and novices supported by technology. VINE, 41(2), 96–112. 
Wilkesmann, U., Fischer, H. in Wilkesmann, M. (2009). Cultural characteristics of knowledge 
transfer. Journal of Knowledge Management, 13(6), 464–77. 
Wintling, C. A. (2013). Self-efficacy, self-regulation, and goal orientation: learner motivational 
characteristics that influence online student performance. Dissertation Abstracts 
International Section A, 74. 
Zabukovec, V. (2016a). Pomen mentoriranja in supervizije na začetku karierne poti psihologa. 
V A. Podlesek (ur.), Razvoj sistema supervizirane prakse psihologov v Sloveniji (str. 13–30). 
Zabukovec, V. (2016b). Razvoj mentorskega odnosa. V A. Podlesek (ur.), Razvoj sistema 
supervizirane prakse psihologov v Sloveniji (str. 89–102). 






Priloga 1 – Uporabljeni vprašalniki 
 
Vprašalnik kakovosti mentorstva 
Kakovost odnosa  
MQ1 Mentorski odnos med mojim mentorjem in mano je bil zelo 
učinkovit.  
MQ2 Zelo sem zadovoljen z mentorskim odnosom, ki sva ga razvila z 
mentorjem.  
MQ3 Kot mentoriranec sem učinkovito uporabil svojega mentorja.   
MQ4 Moj mentor in jaz sva razvila visoko kakovosten odnos.  
MQ5 Od mentorskega odnosa imava koristi tako jaz kot moj mentor.  
Učenje v odnosu  
MQ6 Od svojega mentorja sem se veliko naučil.  
MQ7 Mentor mi je dal nove poglede na mnogo stvari.  
MQ8 Moj mentor in jaz sva bila ‘’so-učenca’’ v mentorskem odnosu.  
MQ9 Med mojim mentorjem in mano je bilo prisotno vzajemno učenje.  
MQ10 Moj mentor je z menoj delil veliko informacij, ki so mi pomagale pri 
profesionalnem razvoju.  
 
  
Vprašalnik splošne samoučinkovitosti 
GSES1 Vedno uspem rešiti težave, le če se dovolj potrudim. 
GSES2 Tudi kadar mi kdo nasprotuje, najdem načine in poti, da dosežem 
to, kar želim. 
GSES3 Z lahkoto ostajam pri svojih namerah in dosegam svoje cilje. 
GSES4 Prepričan sem, da se znam učinkovito spoprijeti z nepričakovanimi 
dogodki.  
GSES5 Zaradi svoje iznajdljivosti se znam spoprijeti z nepredvidljivimi 
situacijami. 
GSES6 Lahko razrešim večino problemov, le če si za to dovolj prizadevam.  
GSES7 Ko se soočam s težavami, lahko ostanem miren/a zato, ker se znam 
obvladati.  
GSES8 Kadar imam problem, lahko običajno poiščem več rešitev. 
GSES9 Če sem v težavah, se zmeraj lahko spomnim kakšne rešitve. 
GSES10 Karkoli mi pride na proti, obvladam brez večjih naporov.  
 
  
Deskriptivni del vprašalnika FOCUS 
Podpora  
FOCUS1 Koliko ljudi dobiva podporo/pomoč za osebne probleme?  
FOCUS2 Koliko ljudi dobiva podporo nadrejenih za napredovanje?  
FOCUS3 Kako pogosto so vodilni pripravljeni poslušati osebne probleme 
zaposlenega?  




FOCUS5 Kako pogosto se dogajajo spremembe delovnih nalog?  
FOCUS6 Kako pogosto organizacija išče nova tržišča?  
FOCUS7 Kako pogosto organizacija išče priložnosti za nove posle?  
FOCUS8 Kako pogosto organizacija išče nova tržišča za nove 
proizvode/storitve?  
Cilji  
FOCUS9 Kako pogosto se meri vaša delovna uspešnost?  
FOCUS10 Kako pogosto vodstvo koristi medsebojna tekmovanja zaposlenih za 
boljše delovne rezultate?  
FOCUS11 Kako pogosto je vaša nagrada odvisna od vaše delovne uspešnosti?  
FOCUS12 Kako pogosto zaposleni med seboj tekmujejo s ciljem doseganja 
boljših delovnih rezultatov?  
Pravila  
FOCUS13 Kako pogosto je možno dobro, natančno predvideti delovne 
aktivnosti?  
FOCUS14 Kako pogosto so navodila za delo dana v pisni obliki?  
FOCUS15 Kako pogosto poteka komuniciranje samo po hierarhični liniji?  
FOCUS16 Kako pogosto se delo izvaja v skladu z določenimi predpisi?  
55 
 
Priloga 2 – Povezave med postavkami vprašalnika kompetenc 
 
  r 
    K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10 K11 K12 K13 K14 K15 
K1 Ocenjevanje lastnih kompetenc 
                             
K2 Prilagajanje vedenja glede na situacijo in kompetence 0,056 
                            
K3 Sledenje ciljem  0,214 * 0,338 ** 
                         
K4 Standardi dela 0,284 ** 0,039 
 
0,040 
                        




0,205 * 0,535 ** 
                     
K6 Iskanje informacij 0,365 ** 0,003 
 
0,232 ** 0,254 ** 0,252 ** 
                   




0,189* * 0,120 
 
0,405 ** 
                 
K8 Načrtovanje kariere 0,123 
 







                
K9 Načrtovanje kariere – nosilec odločitev 0,286 ** 0,254 ** 0,420 ** 0,251 ** 0,290 ** 0,291 ** 0,298 ** 0,428 ** 
             
K10 Motivacija za izobraževanje 0,369 ** 0,259 ** 0,435 ** 0,280 ** 0,331 ** 0,245 ** 0,223 * 0,421 ** 0,344 ** 
           
K11 Profesionalni razvoj 0,213 * 0,355 ** 0,545 ** 0,243 ** 0,447 ** 0,315 ** 0,115 
 
0,442 ** 0,472 ** 0,62 ** 
         
K12 Udeležba izobraževanj 0,147 
 








0,369 ** 0,353 ** 0,556 ** 0,54 ** 
       
K13 Spremljanje razvoja lastne stroke 0,252 ** 0,305 ** 0,498 ** 0,243 ** 0,176 * 0,235 ** 0,141 
 
0,394 ** 0,389 ** 0,473 ** 0,489 ** 0,589 ** 
     
K14 Vključevanje novih pristopov 0,432 ** 0,164 
 
0,373 ** 0,194 * 0,174 * 0,278 ** 0,308 ** 0,319 ** 0,339 ** 0,455 ** 0,346 ** 0,363 ** 0,435 ** 
   
K15 Pomen mentorstva 0,035 
 








0,43 ** 0,251 ** 0,163 
 
0,195 * 0,365 ** 0,329 ** 0,259 ** 
 
K16 Posvetovanje 0,036   –0,113   0,204 ** 0,244 ** 0,227 ** 0,241 ** 0,063   0,171   0,164   0,187 * 0,114   0,156   0,025   0,201 * 0,135 





Izjava o avtorstvu dela, tehnični brezhibnosti magistrskega 
dela, etični ustreznosti izvedene magistrske raziskave in 
konfliktu interesov 
 
Študent na koncu magistrskega dela zapiše, datira in podpiše:  
● izjavo o avtorstvu magistrskega dela, kot je predvideno v Pravilniku FF, 
● izjavo o tem, da prevzema odgovornost za tehnično in jezikovno brezhibnost 
magistrskega dela, 
● izjavo o etični ustreznosti dela, tj. o tem, da je bila raziskava, izvedena v okviru 
magistrskega dela, etično nesporna in izvedena skladno s Kodeksom poklicne etike 
psihologov Slovenije. V primeru pridobitve etične presoje s strani Komisije za 
etična vprašanja priloži mnenje komisije. 
● izjavo o konfliktu interesov. Študent navede, ali je pri izvedbi magistrskega dela 
prišlo do konflikta interesov in če da, do kakšnega konkretno. Če konflikt interesov 
ne obstaja, tako tudi zapiše. 
 
S podpisom navedenih izjav študent prevzema odgovornost za resničnost navedb. 
 
 
 
 
